DIDATTICA GENERALE 1° INCONTRO 26 aprile 2007-04-22
Significati della didattica▼          (Cfr. M. Gennari, a cura di, Didattica Generale, Milano,2002, III ed.)
                                                                                        ( presentazione a cura della dott.ssa Maria Lupia)
                           ► idea riferita comunemente  al “che cosa” fare nella scuola 
                                o in altri ambienti educativi
                           ► ricerche filologiche e etimologiche accurate ne offrono
                                un quadro semantico ben più articolato▼

                           ►  il Dizionario etimologico italiano ( Barbèra, Firenze, 1951, p. 1292)
                                riporta la voce greca didaktikós ( atto a istruire), 
                                la voce dotta  didactica del latino medioevale e 
                                la parola francese didactique, 
                                presente  dalla metà del  Cinquecento.
                           ► il Dizionario etimologico della lingua italiana 
                                    (Zanichelli, Bologna, 1980, p. 335) rinvia all’aggettivo italiano
                               didattico che secondo A. M. Salvini (1728) stava ad indicare
                               ciò “che appartiene al genere didascalico”, mentre
                               per A. Rosmini (1853) ciò “che riguarda l’insegnamento”. 
Sicché la didattica rispecchia  ► dalla seconda metà dell’Ottocento in poi▼
                                                             ► il settore della pedagogia che studia 
                                                                  i metodi per l’insegnamento
                                                         ♣     ♣    ♣      ♣
Significati dizionariali ► il Vocabolario della lingua italiana 
                                                              (Treccani, Roma, 1987, vol. II, p. 86)
                                          definisce la didattica come “ la parte della teoria e 
                                          dell’attività educativa che concerne i metodi
                                          d’insegnamento”, mentre l’aggettivo “didattico”
                                          nasce dal greco “didacticos”, atto a istruire, 
                                          come derivato da “didasco”(insegnare).

                                     ► Il Grande dizionario della lingua italiana 
                                                            (Utet, Torino, 1966, vol. IV, p. 361)
                                          definisce la didattica come la “Parte della pedagogia 
                                         che ha per oggetto l’insegnamento e il suo metodo” ,
                                         cui rinvia il termine nella forma aggettivale .                                             

     La didattica nei significati enciclopedici▼
                          ▼
            ►   nell’Enciclopedia italiana ( Treccani, Roma, 1950,vol. XII, pp. 771-772),
                   la voce, redatta da Antonio Banfi, indica “ il procedimento 
                   per cui nella scuola o in istituzioni affini il mondo dell’esperienza,
                   della cultura e del sapere viene portato a contatto e assimilato 
                   alle coscienze individuali dei discenti, per opera dell’educatore, 
                   secondo un’arte derivante dalla tradizione e dall’esperienza
                   personale”.
          ► Nella Grande Enciclopedia Vallardi 
                              (Vallardi, Milano, 1969, vol.  v, pp. 291- 292)
                    si presenta come  “un insieme di norme e di precetti che 
                    riguardano  l’insegnamento scolastico”,  in cui si specifica che
                  “ Si suole comunemente distinguere una didattica generale 
                   da una didattica speciale (materiale): la prima dà le norme generali
                   che si devono seguire nell’insegnamento in relazione ai dati statistici
                   sulle capacità e sulle possibilità dei fanciulli; la seconda si riferisce
                   invece al modo di insegnare le singole discipline”.
         ►     L’edizione italiana del Lexikon der Pädagogik, la voce didattica
                  curata da Renzo Titone, chiarisce che “ La didattica si distingue 
                  dalla pedagogia come l’insegnamento si distingue dall’educazione.
                  La didattica è dunque una specificazione ulteriore della pedagogia”.
                  Perciò “La pedagogia, scienze dell’educazione in generale,
                  comprenderebbe: a) una parte riguardante l’educazione in senso
                  stretto, ossia l’educazione morale, del carattere (……..,  Odegetica)
                  (…); b) una parte trattante dell’insegnamento in particolare 
                  (….., Didattica)”.
Il termine non sempre figura nelle varie enciclopedie generali - come nella
Encyclopaedia Britannica - e in alcune enciclopedie pedagogiche - come nella
Encyclopedia of Modern Education e nella Enciclopedia of Educational Research).
Ne consegue che  si rileva ancora il significato dizionariale  circoscritto talvolta
all’etimo talaltra all’episteme del termine: infatti, lo Zingarelli, nell’edizione del 1983, definisce la didattica come il “Settore della pedagogia che ha per oggetto lo studio dei metodi per l’insegnamento” e nel Devoto-Oli del 1990, la didattica è “La parte della pedagogia che ha per oggetto l’insegnamento e i relativi metodi”. 
     La didattica nei significati enciclopedici▼
                          ▼         
            ► Nell’enciclopedia diretta da L. Volpicelli, dedicata a La Pedagogia
                (Vallardi, Milano, 1970-’71), il volume 11 dal titolo Forme e contenuti 
            della didattica, nel lungo capitolo sul “Concetto di didattica”, la didattica
            viene definita come “teoria dell’istruzione” e come “etica del sapere”, il
            cui fulcro vitale è proprio il soggetto.


           ►  Nell’Enciclopedia pedagogica diretta da Mauro Laeng
             ( La Scuola, Brescia, 1989, vol. II, PP. 3810- 3817), la voce 
             curata da G. Proverbio, definisce la didattica “ scienza e arte
             dell’insegnamento, ribadendone l’etimologia greca e le differenti 
             traduzioni contemporanee; 
                                  la voce presenta  riferimenti canonici: ▼
                           ► a Comenio- fondatore di una didattica accolta come teoria
                                  e metodo dell’educazione; 
                           ► a Herbart, che distingue l’educazione dall’istruzione;

                           ► a Willmann, che rappresenta la ricomposizione del 
                                  processo relativo alla trasmissione del sapere attraverso
                                 un’osmosi  fra  educazione e istruzione;
                                la voce presenta  altresì ▼
                                                 le differenti teorie storiche della didattica:▼
                           ► quella idealistico-gentiliana 
                                            (basata sull’insegnamento e l’insegnante);
                           ► quella positivistico-sperimentalista( orientata alla 
                                       elaborazione di tecniche sempre più sofisticate);
                           ► quella attivista (fondata su: metodo globale, centri 
                                  d’interesse, attività spontanea, individualizzazione, 
                                  socializzazione dell’apprendimento, lavoro di gruppo,
                                  metodo della ricerca, espressività, ludicità);
                          ► quella  strutturalista cognitivista (attenta alla struttura
                                  evolutiva della mente e alle strutture delle singole discipline,
                                 accostate “a spirale” l’una alle altre);
                          ► quella comportamentistico-tecnologica (dell’ “istruzione 
                                  programmata” e delle “tecnologie dell’istruzione”).
         Alla luce di una concezione neoumanistica della didattica
  Proverbio compie una ricognizione di rilevante significato pedagogico
presentando la relazione docente –discente come “rapporto dialogico ed umanizzante, in cui prevale una circolarità di comunicazione”
                                        (Proverbio, 1989: 3813) :▼
► l’allievo non è più un “recipiente da riempire”, 
            ma “un uomo da promuovere”(ibid.) ▼
                   ► processo di umanizzazione   ► della didattica
                                                                        ► della stessa cultura
                                    ► delle molteplici aree dei saperi, tra cui spiccano▼:
                                           ►a)  l’area linguistico-letteraria;
                                           ► b) l’area artistico-estetica;
                                           ► c) l’area delle scienze storiche e sociali;
                                           ► d) l’area matematico-fisico-tecnologica;
                                           ► e) l’area etico-religiosa
Se  - come avverte M. Laeng (1991: 14) – ▼: 
            “La didattica in senso stretto evoca[…]la etimologia greca del
                                                        vocabolo ‘didasko’,  essa
 insegna e, pertanto, indica l’arte di insegnare come l’attività di esporre in maniera facilitata con procedure adatte ai destinatari, giovani o adulti, i contenuti di apprendimento, in ciò distinguendosi dai termini pedagogia e pedagogico, che designano piuttosto l’attività teoretica di riflessione, fondazione e ricerca che concernono in generale l’educazione, l’istruzione e la formazione”,
allora l’opportunità e l’urgenza di una didattica generale sono generate 
dal bisogno di definire ►i significati “istituzionali” della didattica, 
                                       ► le epistemologie della didattica, 
                                       ► i confini del “discorso didattico”, 
                                       ► la stessa pratica didattica, 
                                       ►la macro e micro-didattica, 
                                       ► le didattiche della scuola e dell’extrascuola e
                                       ► la didattica generale -nei tratti che la distinguono 
                                            dalle didattiche specifiche e speciali- e nella quale
                                            vanno individuati i nuclei tematici fondamentali, 
                                            non esclusi: ► la storia della didattica, 
► l’insegnamento e l’apprendimento ► la didattica sperimentale,
► le tecnologie didattiche ►la valutazione ►il progetto curricolare,
► le didattiche dell’handicap ►la legislazione sulla didattica,
► la ricerca didattica nelle sue correlazioni con le scienze dell’educazione.

Concludendo questo breve excursus etimologico, filologico e semantico, 
si può affermare che  la didattica si occupa della didassi, cioè dell’insegnare ma nelle sue interconnessioni con l’apprendere.
La didassi è un’espressione dell’educazione, come la didattica è un contenuto della pedagogia: ▼
         ► come c’è un modello circolare che unisce la ricerca pedagogica
              alla pratica educativa, così ce n’è un altro che congiunge la ricerca
              didattica alla sostanza e alla forma dell’istruzione.

         ► una critica della didattica, perciò, interessa :▼
                                          ►  la didassi ►la metodica►l’istruzione,
                                          ►  l’educazione fino alla ► formazione (Bildung)
                                                globale dell’uomo (cfr. Gennari, 1995) in ogni 
                                                età della vita.

Interessa citare l’essenzializzazione di G. Flores d’Arcais nel Nuovo Dizionario di Pedagogia (Ed. Paoline, Roma, 1982, pp. 330-335), in cui si legge che ▼
        ► “la didattica riguarda la scuola come istituzione dell’insegnare-
               apprendere”, in un contesto comenianamente universale, dove 
               la scuola ► è per tutti ►di tutti ►vicina a tutti, mentre 
               il suo compito di alfabetizzazione  va progettato nel segno della▼
            ► conoscenza e della formazione culturale e non nell’ordine del▼
            ► nozionismo ►enciclopedismo► grammaticismo fini a se stessi
La DIDATTICA , allora, rimanda all’epistemologia della didattica ▼
            ►il “che cosa” dell’insegnare e apprendere si esplicita entro 
                molteplici teorie e modelli ▼ 
            ► della didattica►dell’insegnamento► dell’ apprendimento
            ► dell’istruzione► della scuola  ► dell’extrascolastico
La complessità dell’esperienza didattica aumenta assumendo sistematicamente 
la presenza di un sistema alunno a fianco di un sistema insegnante (Gennari, 1984), integrati o differenziati con altri sistemi ( classe, gruppo,..), posti all’interno del più vasto sistema scuola, il quale inerisce a sua volta nel sistema didattico, che comprende ►  soggetti  ► uomini in corso di formazione  e che aiutano gli altri a
        ▼                                                                                                       formarsi
         ►         e  oggetti    ►testi, contenuti disciplinari, saperi, linguaggi, 
                                                                       concettualizzazioni e nozioni
   
METATEORIA DELLA DIDATTICA (2° incontro)
Prima di entrare nelle diverse teorie della didattica, è opportuno analizzarne i luoghi metateorici  ► fondamenti teoretico-scientifici delle teorie  stesse.
Dopo le metateorie (fra Ottocento – Novecento) impostate su  modelli autoritativi-parenetici ( prescrittivi-esortativi, finalizzate al perfezionamento di condotte acquisitive) rivelatisi poco efficaci, sono andate sostanzialmente affermandosi  tre distinte metateorie (cfr. Renner, 1989) centrate su: ▼ 

 ► 1. La formazione dell’uomo: punto di riferimento► idea di Bildung,
          radicata all’interno delle “scienze dello spirito” ▼
           ► l’istruzione diventa educazione 
           ► principali rappresentanti► Weniger (1952) e Klafki (1963);

► 2. L’informazione offerta al soggetto: ispirata alle ricerche cibernetiche,
         riconduce  l’istruzione al passaggio di informazioni da un emittente  a un
         ricevente. 
         ► tra i rappresentanti► Frank (1962-69);

► 3. L’apprendimento realmente conseguito: deriva dal forte attacco mosso alla teoria della Bildung, considerata “scientificamente” inaffidabile; ad essa viene contrapposta una teoria dell’apprendimento che ricorre al metodo sperimentale e alle ricerche psicologiche e sociali per descrivere oggettivamente ( quindi con finalità valutative) l’istruzione, l’insegnamento e l’apprendimento.
         ► principale rappresentante  è la cosiddetta “Scuola di Berlino” e, in
              particolare, Heimann- Otto- Schultz (1965)
Le suddette metateorie della didattica nascono da altrettante teorie pedagogiche
che richiamano▼
a)        le scienze dello spirito

b)         le tecnologie educative

c) la pedagogia sperimentale
Negli anni Settanta-Ottanta tali modelli si sono notevolmente ampliati , aprendosi agli ulteriori risultati della riflessione in filosofia dell’educazione, dell’epistemologia pedagogica, della ricerca sperimentale. 
La problematica dell’insegnamento- apprendimento si è infine aperta all’idea▼ ► di struttura, segno, interpretazione, mondo della vita, alienazione, sistema
► comunicazione, spiegazione scientifica, metodo induttivo-deduttivo,
► interazione, emancipazione, testualismo, ricerca-azione.
TEORIE DELLA DIDATTICA

In base al loro orientamento, le teorie didattiche sono così articolate: ▼
a) le teorie della scuola ►di carattere più generale, con urgenze rivolte all’organizzazione politica e istituzionale;
b) le teorie dell’istruzione ► che combinano interattivamente l’apprendere e l’insegnare;
c) le teorie dell’insegnamento ► orientate a privilegiare l’aspetto insegnativo
d) le teorie dell’apprendimento ► finalizzate ad enfatizzare 
                                                            l’aspetto apprenditivo.

Le suddette teorie si  ispirano a modelli didattici, ognuno dei quali è l’effetto di un modello culturale, filosofico, epistemologico che agisce come una metateoria del modello didattico.
               
          Quadro dei nessi fra metateorie culturali e teorie didattiche▼

- Modello filosofico-disciplinare: metateoria► idealismo (G. Gentile).

- Modello attivistico: metateoria ►pragmatismo (filos./pedag. J. Dewey)

- Modello cibernetico tecnologico: metateoria►comportamentismo (Skinner)

- Modello funzionalista: metateoria►funzionalismo (T. Parsons)

- Modello strutturalista:metateoria► strutturalismo 
                                                            (C. Lévi-Strauss e F. de Saussure)

- Modello cognitivista: metateoria►psicologia cognitivista (J. Piaget, J. Bruner)

- Modello dialettico sociologico: metateoria► teoria critica di origine
                                                     francofortese (M. Horkheimer, F. Adorno et alii)

- Modello scientifico-sperimentale: metateoria► “spiegazione” scientifica 
                         (di matrice neopositivista: modello induttivo-deduttivo , proprio
                           della ricerca empirica e quantitativa)

- Modello fenomenologico: metateoria► fenomenologia (filosofia di Husserl) che
            sviluppa una teoria dell’istruzione fondata sull’esperienza(erlebnis) e
            sui mondi dell’esperienza intesi come mondi -della –vita

- Modello sistemico: metateoria► teoria dei sistemi (l. von Bertalanffy) e 
                  sociologia sistemica di N. Luhmann (idea di interdipendenza tra 
                                            i sottosistemi sociali)

- Modello testuale: metateoria►semiotica (scienza generale dei segni e della loro
                                            interpretazione) (C. S. Peirce, U. Eco)


- Modello argomentativo: metateoria►retorica (quella della “riforma”di 
               CH. Perelman) fondata sull’argomentazione , contro 
                                         qualsiasi tendenza al forzato “convincere”
- Modello ermeneutico: metateoria►ermeneutica ( filosofo H. G. Gadamer e 
                                                                                       P. Ricoeur)

- Modello narratologico: metateoria►linguistica, semiotica, ermeneutica, 
narratologia( che ritorna dalle teorie di C. Bremond, C. Genette, T. Todorov):
impiego di una cultura dei linguaggi narrativi su cui il soggetto conforma la propria attività conoscitiva

- Modello pedagogico: metateoria► idea di formazione (Bildung), che  si 
       inserisce nelle scienze dello spirito (Geisteswissenschaften): teoria della 
       formazione che include una teoria della scuola, una teoria dell’istruzione
       e una teoria dell’insegnamento dove la cultura e la conoscenza 
       sono sinonimi della formazione dell’uomo.
   

 IL DISCORSO DIDATTICO

La DIDATTICA trova la sua propria dignità e un’adeguata collocazione nelle scienze dell’educazione▼

► dalla connessione – e non dalla separazione – di teoria e pratica

In tal senso  la didattica, come ricerca che  guida i processi d’insegnamento/apprendimento verso l’interazione , diventa “scienza” che guida i processi periferici della formazione umana
La didattica fa appello alle idee di  ► esperienza ► cultura     ►sapere
                                                            ► disciplina► conoscenza► concetto
                                                           Perciò▼
►Se la pedagogia ►è la scienza che orienta i processi centrali 
                                    della formazione umana
► la didattica diventa scienza che si occupa della traduzione  della  paideia in
     didassi e della convergenza  dell’insegnamento e dell’apprendimento▼
                    ► della didassi in matesi (Cfr.R.Titone, Psicodidattica, La Scuola, Brescia, 1977).
►La dignità della didattica si fonda appunto  sul suo essere scienza, sistemi di saperi che però non esclude il contributo – sia pure settoriale ed euristicamente limitato – della metodologia della ricerca empirica, propria delle scienze sperimentali. 
►Infatti, ove la didattica facesse appello unicamente al metodo quantitativo della spiegazione, porterebbe ai rischi di oggettivismo, scientismo, metodologismo, che appiattirebbero lo studio della maturazione del soggetto sulle dinamiche di un apprendimento alieno dalla formazione globale.  E, poi,  ove la didattica non si articolasse nei sistemi di saperi con cui la conoscenza va costruendosi e trasformandosi, incomberebbero gli altri rischi di riduttivismo, formalismo e prassismo : ridurre lo stesso apprendimento a mnemonismo, formalizzare i linguaggi in grammatiche e fare della prassi l’unico scorcio della cultura porterebbe all’inaridimento della didattica, che sarebbe sminuita a didascalia, e alla riduzione dell’educazione ad erudizione. Nella salvaguardia della connessione fra teoria e pratica, fra insegnamento e apprendimento,  la  didattica concepita non tanto come meccanica derivazione dalla  pedagogia ( e questa dalla filosofia), ma circolarmente integrata nel processo stesso della conoscenza e della formazione , essa troverebbe la sua autonomia nel contesto di quel processo di ricezione  e costruzione (ovvero di interpretazione) della conoscenza di cui essa può diventare contenuto ed espressione.

L’interazione didattica: asimmetrie (3° invio)
Le ricerche di De Landsheere (1974; 1979) hanno dimostrato che l’analisi della didattica non può prescindere dallo studio integrato dell’insegnamento e dell’apprendimento, dall’interazione insegnante-allievo (cfr. Andreani, 1977), per l’influenza che ognuno dei due soggetti esercita sull’altro in un contesto di reciprocità bilanciata: ▼
►  l’apprendimento è in buona parte   ► effetto dell’insegnamento, ma
► l’insegnamento è anche influenzato ►dai modi, ritmi, risultati
                                                                      dell’apprendimento
► La comunicazione educativa implica il percorso/processo interattivo tra
     l’educando e l’educatore► contesto nel quale s’inscrive la comunicazione
                                                                                                         didattica▼
                                          la     cui            ► dinamica relazionale asimmetrica 
                           presuppone una             ► “ diffrazione pedagogica” tra
                                                                               emittente e ricevente▼
                                                la cui          ► sintesi dinamica dell’interazione 
                                                                        insegnare/apprendere 
                                        è racchiusa nel ►  dialogo che nella bipolarità della
                      relazione didattica esplicita sia un’eguaglianza “personale” sia
                      una diversità “professionale” tra il docente e il discente
Le teorie e le pratiche dell’insegnamento devono comunque costruire una sintonia interattiva con le teorie e le pratiche dell’apprendimento, 
non dimenticando, però, che la dinamica di questo quadro complesso non corrisponde mai all’immagine “totale” del sistema. Un approccio riflessivo non può che ricondurre pedagogia, psicologia e sociologia dell’apprendimento alla pedagogia, psicologia e sociologia dell’insegnamento: ▼
► Matetica e Didattica svolgono un’azione reciproca e gli interrogativi in merito vanno posti sinergicamente: ▼
► chi insegna/chi apprende? ►come si insegna/come si apprende?
► perché si insegna/perché si apprende? ►a chi si insegna/da chi si apprende?
► dove si insegna/dove si apprende? ►quando  si insegna/quando si apprende?
► con chi si insegna/con chi si apprende?
La necessaria interazione nella pratica educativa richiede che le teorie dell’istruzione non si polarizzino sull’insegnante o sull’allievo, ma neanche mitizzino le strutture disciplinari, cognitive e curricolari.

SPAZIO E TEMPO ►posizione preminente nel dibattito su discorso didattico▼
           ► la strutturazione temporale e la disposizione spaziale 
               (nelle classi e nella scuola) influenzano l’organizzazione della didattica

Per il TEMPO► suddivisione ►anno scolastico►settimana►giornata 
►Una scuola senza classi►con gruppi di livello apprenditivo  mobili prevede▼
           un’organizzazione ben diversa dalla scuola delle classi rigidamente intese
Pensiamo alle scuole “ a tempo pieno”, a “tempo lungo”, “a tempo corto”,
“a tempo totale”(v. la Scuola di Barbiana di Don lorenzo Milani, 1967), e alle varie “scuole attive”, che hanno inteso proporre un’educazione efficace  e aperta all’accoglienza delle istanze infantili.
►Scuole “ a tempo pieno”►servizio educativo più dilatato nella giornata
► Scuole a “tempo lungo”►offrono permanenza a scuola per alcuni pomeriggi
►Il tempo normale e il tempo corto►tipici di alcuni modelli tendenzialmente
   descolarizzanti si orientano a soluzioni►d’integrazione fra scuola e territorio 
   cui si ascrivono ulteriori potenzialità educative integrate con il modello
   scolastico nell’ambito di un sistema formativo polifunzionale
                        (v. l’esempio svedese, che salda scuola e società)


Per lo SPAZIO►se l’ambiente vuole essere veramente educativo deve affrontare il problema dell’organizzazione spaziale► studio delle dinamiche prossemiche
(regolanti il processo d’insegnamento/apprendimento, la comunicazione educativa e didattica) e una visione critica e progettuale dello spazio scolastico▼
► edificio scolastico ►aule ►laboratori ►spazi all’aperto ►arredamento▼
    ► primi e concreti aspetti che influiscono tanto sull’organizzazione didattica
         quanto sulla realizzazione del curricolo.

► Una pedagogia degli ambienti educativi (cfr. Gennari, 1988) influenza la didattica nella sua regolazione dei momenti d’insegnamento/apprendimento
            ai livelli     ► personale ► individuale ► di gruppo►collettivo
           (Si pensi ai “moduli” della L. 148/ 5 giugno 1990, che all’art. 5 prevede un tempo insegnativo fortemente integrato allo spazio insegnativo: compresenza, team docente, implicanti l’ulteriore urgenza di uno spazio-tempo flessibile)
                                                                   
SCUOLA ED EXTRASCUOLA
Didattica e didassi, matetica e matèsi riguardano innanzitutto la scuola, ove
insegnamento e apprendimento si saldano in un’interazione reciproca.
Vi è perciò una pedagogia della scuola come una didattica della scuola, in cui analizzare i sistemi di regole e i sistemi di segni che presiedono l’attività insegnativa.
La scuola ► mai  luogo di disagio per l’allievo►deve eliminare nell’alunno
                     ogni ansia e timore , annullando la “paura della scuola”.
L’insegnamento ► piuttosto che “direttivo” dev’essere► “propositivo” ▼
                  ► attento alle dinamiche ►dei bisogni►degli  interessi
                              ► delle motivazioni che guidano le condotte apprenditive e
                                   la stessa istanza culturale dell’alunno
                  ► rispettoso dell’identità di ciascuno
La scuola► come ►luogo di ricerca► punto d’incontro fra culture
                ► sede per contribuire alla libera costruzione della conoscenza
                               ► ambiente intellettualmente stimolante
La didattica della scuola► rifugge dalla possibilità di rimanere intrappolata
            nelle “mode” ,  nei riti , nei miti, nelle retoriche e ideologie della didattica,
            ma prospetta una figura docente culturalmente e professionalmente
            matura sì che non eserciti mai autorità, ma esprima  autorevolezza
Ben più variegato è il profilo del mondo extrascolastico▼
► vi si colgono i caratteri mutevoli di ►esperienze sociali e ricreative
            ► il moltiplicarsi di proposte  informate prevalentemente dalla natura
                economica  che ne condiziona l’accesso
           ► l’enorme frammentazione del tempo libero all’insegna di sport e
                ludicità
► Le “agenzie educative” ► biblioteche ► musei ►teatri ►altri beni culturali
                 offrono, inoltre, una più regolata e regolare diffusione dei servizi nel
                 campo formativo
Questo cuore dell’extrascolastico è un universo formativo che affianca nel suo impegno la famiglia e la scuola per la fruizione e il godimento delle forme e degli oggetti culturali presenti nell’ambiente: ▼
►mediateche► ludoteche ►cineteche ►centri storici ►chiese ►palazzi ►monumenti►  zone archeologiche► aree d’interesse speleologico► beni ecclesiastici ►fonoteche ► pinacoteche. Di qui la didattica dell’extrascolastico (una serie di esperienze didattiche favorite dai beni culturali e ambientali).

METODOLOGIE  DIDATTICHE
L’identità professionale dell’insegnante si stabilisce nella sua formazione pedagogica e nelle potenzialità metodologico-didattiche del suo agire educativo.
Mentre l’analisi sociologica e psicologica pongono la loro attenzione sull’insegnante, l’analisi pedagogico-didattica  la pone sull’insegnamento.

L’insegnamento abbraccia sia la professione educativa sia la competenza didattica , per cui occorrono▼
► adeguate conoscenze disciplinari► corrispondenti culture insegnative che 
    pongano in reciproca relazione saperi e giovani utenti 
► disposizione e disponibilità alla ricerca ► capacità di operatività educativa e istruzionale ► cognizione dei processi di valutazione dell’insegnamento▼
                         cognizione autovalutativa ed eterovalutativa che invita a spostare 
           l’attenzione dalla persona dell’insegnante alla “personalità professionale”
           dello stesso che si realizza nella metodologia e nella didattica.
           (cfr. Peters, 1977).
Sulla metodologia- ossia sul “come fare” a  scuola- la storia dell’educazione del primo Novecento  è ricca di interessanti contributi. Esempi: ▼
► il metodo “materno” ► quello di M. Montessori centrato sul “materiale di sviluppo” ► quello della Agazzi  sul “materiale di recupero” ► quello della “scuola serena”e libera nei modi, nei tempi e nello spazio,  della Boschetti Alberti ►quello della Pizzigoni  centrato sull’esperienza personale del bambino
► l’attivismo con metodi centrati sull’esplorazione ambientale, sul gioco, sul lavoro, sulla globalità dell’apprendere, sull’individualizzazione dell’apprendimento, sulla socializzazione dell’insegnamento, sul lavoro libero per gruppi.
John Dewey è stato il primo ad introdurre nell’istruzione la metodologia della ricerca, quella teoria dell’indagine che scaturisce dalla sua Logic. The Theory of Inquiry, del 1938, tradotta in Italia dal pedagogista Visalberghi. Con il metodo di ricerca deweyano, il focus si sposta dall’insegnamento all’esperienza ( cioè sul mondo infantile), all’attività induttivo-deduttiva (sul pensiero), all’apprendere un metodo scientificamente oggettivo per conoscere.
Si evidenzia così la crisi della metodologia tradizionale, legata alla lectio, alla classe e ai sussidi audiovisi, con la duplice conclusione: nella migliore delle ipotesi, la metodologia è “quella disciplina normativa del processo mediante il quale delle enunciazioni di valore si concretizzano in formazione (cfr. Scurati, 1979:115); nel caso peggiore costituisce una precettistica.
Sul piano della teoria e della pratica della ricerca nella scuola, la didattica costituisce “il momento riassuntivo finale in direzione operativa dell’intero processo con il quale l’intelligenza affronta una problematica di formazione in senso lato e di istruzione in senso stretto” ( Scurati, 1979:119).
Sicché la didattica ha assorbito tanto gli aspetti metodologici quanto le procedure euristiche del metodo della ricerca. Perciò▼
► la didattica generale riflette sui “principi universali” dell’azione insegnativo-apprenditiva,  curando altresì quelle condizioni particolari delle conoscenze didattiche, comprese nella locuzione “didattica speciale e specifica”, il cui ambito problematico include le casistiche specifiche degli insegnamenti disciplinari, la didattica degli adulti, il team teaching, i modelli e i codici dell’insegnamento, le tecnologie dell’istruzione, il gruppo –classe, la disciplina a scuola, la funzione docente, la funzione dirigente in rapporto all’organizzazione delle attività educative.
Trovano un consolidamento, infine, alcune strategie didattiche che chiedono all’insegnante: ▼
► la conoscenza▼ 
►della materia► dell’alunno► di sé►  della propria opera didattica
► delle strategie conoscitive dell’alunno► dei risultati della propria azione 
                                                                                            istruzionale
N.B.   ►  qualunque percorso didattico non deve mai entrare in contraddizione con la formazione globale del soggetto (maturazione logico-cognitiva, emotivo-affettiva, socio-relazionale, corporeo-motoria, etica ed estetica).

Così, l’azione didattica si inclinerà di volta in volta a far prevalere: ▼


► la funzione culturocentrica ▼
                         (centrata sui saperi, sulle loro strutture, sul loro apprendimento)
 ► la funzione psicocentrica▼
                          centrata sulle dinamiche psichiche, mentali e cognitive
► la funzione tecnocentrica▼
                          centrata sull’uso informativo-formativo della tecnologia
► la funzione personocentrica▼
                         centrata sul soggetto e la sua formazione, corporea, morale,
                         estetica, religiosa, critica, politica.

  
COSCIENZA, CULTURA, CONOSCENZA
► “La metodologia – quindi - va intesa in quanto scienza (settoriale) dell’educazione, che traccia il percorso, la via, il metodo (cioè il ‘come fare’) affinché l’istituzione educativa nel suo insieme o in singole sue componenti sappia condurre l’insegnamento e l’apprendimento al livello adeguato per una più completa formazione del soggetto” (Gennari, 1992: 216);
► “la didattica va accolta come scienza (settoriale) dell’educazione, che individua gli obiettivi e i contenuti (cioè il “che cosa fare”), in modo che l’istituzione educativa, in sede macro e micro-scopica, sappia portare l’insegnamento e l’apprendimento ad un livello  consono alla più completa formazione del soggetto”( ibidem)
Recentemente si cerca di assorbire le istanze metodologiche all’interno del discorso didattico, inglobandole in uno statuto epistemico più fluido, che le affranchi dal meccanicismo di cui sono spesso rimproverate.

Bisogna precisare che la struttura del discorso didattico può essere percepita se si è disponibili a filtrare l’insegnamento e l’apprendimento attraverso il grande corpo della conoscenza, scorrendo lungo le molteplici ramificazioni costituite dalle culture dell’umano, consentendo alle stesse di penetrare nelle profondità della coscienza personale, nel luogo dove si depositano idee, cognizioni, comprensioni, concetti, competenze, apprendimenti, informazioni, esperienze, categorizzazioni, saperi.
Secondo una prospettiva intensionale (circa i riferimenti concettuali interni) ▼
►la didattica prevede un’organica articolazione delle proprie strategie d’indagine, correlandole ai concetti di conoscenza, cultura e coscienza; 
in base ad una visuale estensionale (circa i riferimenti concreti esterni) ▼
► la didattica favorisce il flusso delle conoscenze e delle culture acciocché esse possano coinvolgere in modo “coscienziale” ogni persona implicata nel processo insegnativo-apprenditivo. 
►Il discorso didattico è tanto più ricco quanto più dimostri di essere capace di accogliere (studiandoli e vivificandoli) i processi di formazione, a qualunque livello intellettuale e a qualsiasi età della vita  si configurino.
► In tal modo, didassi e matèsi, in stretta connessione, rientrano nel cuore del percorso e del processo di formazione.
“Linguaggi” e “logiche” della didattica si istituiscono sulla singolarità, irripetibilità e autonomia dell’evento didattico, 
► della pratica didattica pensata, appunto, come formazione.
LA PRATICA DIDATTICA
Da ogni metateoria della didattica nasce una o più teorie della didattica, da cui scaturiscono numerose pratiche didattiche .
Un’azione contingente, fortuita o occasionale, difficilmente può produrre una corretta pratica didattica.
La pratica didattica è il compimento della pratica educativa. In una scuola in cui entrino esperienze ordinarie e straordinarie della vita, l’abito della ricerca e quello dello studio sono indossati in modo più responsabile.
Le attività d’insegnamento-apprendimento richiedono  a scuola e nella classe innanzitutto un clima propositivo, critico, creativo, mai volgare, sempre aperto alla problematizzazione, tutt’altro che ansiogeno.
Fatti ed emozioni della vita quotidiana- non estranei alla scuola-  vanno organizzati in modo che in ogni allievo prevalga uno stile operoso, di ricerca,  scoperta e invenzione.
La qualità dell’istruzione si misura sulla capacità dell’insegnamento di produrre  - mediante percorsi e processi appprenditivi- ▼
►motivazioni intellettuali ► cognizioni► abilità
                                                            ma anche▼
► equilibrio emotivo► capacità relazionale ►gusto►responsabilità
► accettazione di sé e degli altri.

►Attenzione alla “misura” dell’istruzione vista unicamente in correlazione con l’aumento del potenziale cognitivo: ► sarebbe la più ingiusta e pericolosa coartazione compiuta sul soggetto in età evolutiva.
► Attenzione anche  alla “direzione”dell’istruzione , unicamente rivolta alle mode culturali o didattiche: ► potrebbe essere illusorio credere di contribuire alla formazione del soggetto.
►  Il problema della qualità dell’istruzione (cfr. Vertecchi, 1978)
      - che si appella al concetto di profitto, alla produttività scolastica,
        all’approntamento delle compensazioni, all’urgenza docimologica -▼ 
      ►rimanda alla qualità della didattica.
▼ Se la qualità dell’apprendimento è strettamente connessa alla qualità dell’insegnamento, ▼
      ►  la didattica esercita innanzitutto la funzione di “progettazione” e 
           “predisposizione delle azioni dell’insegnante”(Fierli, 1974) e dell’allievo.
           
                  
ESPERIENZE, SPERIMENTAZIONI, ESPERIMENTI
► Le esperienze
 – che interessano profondamente i soggetti, gli ambienti , i saperi -
   ► istituiscono un contatto con la realtà e con i suoi processi naturali, sociali e
       culturali.
Ogni esperienza presuppone un fondamentale impegno psico-sensoriale, ma anche un approccio etico, estetico, politico, religioso, teoretico al mondo che prospetta. L’esperienza trova nella transitorietà contemporaneamente la sua forza arricchente ed il suo intrinseco limite: ▼
        ► è un fluire in sé magmatico che può essere coordinato e ordinato solo dalla riflessione, dalla riflessione critica della didattica – sia in termini di percezione esterna dell’esperienza sia in termini di coscienza interna (di “avventura”) – per valorizzarne  la positività. Attraverso l’esperienza , l’empirico si riconduce al razionale e il razionale all’empirico.
► L’esperienza deve poter risaltare ▼ (Walter Benjamin)
    ►come esperienza vissuta (Erlebnis) e►come esperienza creativa (Erfahrung)   
►Evento, vita, storia personale, realtà naturale, ricerca, probabilità ▼
    sono alcuni dei tratti dell’esperienza che il soggetto compie. 
► La conoscenza, la cultura e la coscienza rimangono una dote che l’esperienza lascia a chi ha voluto non solo viverla, ma interpretarla.
In Retorica e logica, Giulio Preti (1968) osserva: “ in realtà l’esperienza del mondo della vita è proprio la meno privata, la meno libera, la meno individuale, la più banale che sia dato pensare. Quell’ego che funge in essa è un ego eminentemente sociale, situato, condizionato, comune; che solo attraverso la riflessione sulla forma razionale delle scienze si raggiunge l’idea di un ego puro, trascendentale, libero(ibid.:44).
► Tradurre un’esperienza in un’esperienza scientifica vuol dire ricondurla▼
   ► a) ai sistemi di saperi di cui i linguaggi della scienza si compongono;
   ► b) al metodo d’indagine proprio della ricerca scientifica, di matrice
                                                                                                          deweyana
 ► Il fine delle due strategie euristiche è quello di convogliare l’esperienza 
  ad una totalità unificata di conoscenze.
Quanto alla ricerca didattica, la dinamica sperimentale offre un maggior controllo  sulle esperienze. Di qui la sperimentazione (v. il D.P.R. 419 del 31 maggio 1974 per la scuola dell’obbligo). 


►  La sperimentazione viene disciplinata in base al duplice criterio ▼
      ► della sperimentazione nel campo metodologico e didattico 
         ( metodi, tecniche, strumenti, valutazione, programmazione) e
      ►della sperimentazione nel campo degli ordinamenti e delle strutture (curricolo complessivo, innesto di discipline, orario scolastico, ambienti).

In entrambi i casi, la didattica è “trattata” con tecniche proprie della ricerca operativa, di tipo essenzialmente quantitativo, che F. Priore sintetizza in nove punti: ▼
1. Problema; 2. Ipotesi; 3. Disegno di analisi; 4.descrizione del campione; 
5. Descrizione del trattamento; 6. Descrizione e controllo delle variabili di disturbo; 7. Descrizione degli strumenti metrologici; 8. Test statistici e ipotesi statistiche; 9.Risultati e stesura della ricerca
(cfr. F. Priore, Modelli, strumenti e misure della didattica contemporanea, Mursia, Milano, 1990, p. 199)

► “ Sperimentazione” ed “esperimento” sono termini riguardanti sia la ricerca svolta dall’insegnante e dall’allievo sia  la ricerca sull’insegnamento e sull’apprendimento ( finanche sull’insegnante e sull’allievo). 

In merito,  Il Manuale Critico della Sperimentazione e della Ricerca Educativa
fa osservare che “ La sperimentazione didattica e di strutture e la ricerca come stile di lavoro nell’aula e nella scuola[…]sono operatività pedagogiche tecnicamente complesse, teoricamente sofisticate”( Becchi- Vertecchi, 1984):
Nondimeno, l’articolazione della ricerca empirica si è prevalentemente orientata verso l’innovazione didattica e, meno frequentemente essa è ritornata, secondo l’originaria impostazione deweyana, a supporto della pratica educativa o dell’opera didattica ( De Bartolomeis, 1978)

INTERESSE, MENTE, LINGUAGGIO
Il dibattito sulla didattica e le sue accezioni non è esente da luoghi comuni che vanno smascherati: ▼
► il primo► la “minorità” dell’educando
► il secondo ► l’attenzione dell’insegnante concentrata sul “prodotto”
► il terzo► la retorica della trasmissione del sapere
►Il 1° luogo comune può essere confutato affermando che nell’interazione educativa e didattica, ogni soggetto gode di autonomia e pari dignità, benché vi siano compiti e ruoli differenti
► Il 2°► l’attenzione va spostata sul processo, valutandolo con ponderazione
 (tenendo presenti ritmi e stili di apprendimento differenti) e riflettendo con autocritica sull’insegnamento
► Il 3°► una didattica pedagogicamente corretta prevede che tra l’insegnante e l’allievo vi sia vicendevole interpretazione e non , banalmente, trasmissione di conoscenze;  e che la comunicazione non sia fine a se stessa ma apra alla significazione.
► La conoscenza non è mai vera conoscenza  se è solo- verbalmente e mediaticamente- “trasmessa”, in quanto trasferisce informazione o  semplice erudizione.
La conoscenza si ha se l’interpretazione ricettiva e rigenerativa coinvolge l’oggettività dei saperi e delle culture all’interno della soggettività personale e profonda  di ogni interprete.
►   La didattica, perciò, è sempre apertura► un’opera 
                  ▼                                       ( e non solo una “pratica” e un’ “azione”)
      che si apre al gioco semiotico ed ermeneutico della conoscenza interpretativa.
Dentro ogni uomo si nasconde la curiositas► un bisogno intimo di scoperta
                                                                               soprattutto intellettuale che
            ► implica  la necessità di una veduta complessiva, testimoniando come, in ogni età della vita , il sapere umano sia tale solo a partire dalla sua configurazione panoptica► una dinamica che unisce l’esterno con l’interno
                                                avvicina l’uomo al mondo▼
           ► un viaggio che si avvicina all’itinerario della conoscenza▼
fatto di percezioni e cognizioni, comunicazione e routine, interazioni sociali e apprendimenti, costruzione del sé e costruzione del mondo, sviluppo mentale e maturazione delle condotte,
ma soprattutto e innanzitutto► di interessi e motivazioni▼
è appunto su queste che il soggetto costruisce la propria struttura cognitiva, equilibrio emozionale, partecipazione intersoggettiva, 
regole della condotta morale (v. la ricerca psicologica) ▼
►     Non è possibile aprire la mente alla curiosità e alla scoperta se si è frustrati
         nei bisogni, negli interessi e nelle motivazioni , che consentono l’acquisizione di nozioni  e di concetti, la formulazione di pensieri e di idee.
Jerome S. Bruner ha enfatizzato la “costruzione” del sé, riconducendone gli esiti alla connessione tra percorsi mentali e maturazione del linguaggio.

Ma a John Dewey si deve la prima e più importante fondazione pedagogica di una crescita equilibrata all’interno dell’appagamento dell’interesse. L’interazione fra motivazione, concettualizzazione e narrazione è più stretta di quanto la psicopedagogia postattivistica abbia sottolineato. 
La dimensione soggettiva  della conoscenza richiede una garanzia di fondo:▼
► il rispetto delle esigenze conoscitive personali, cui devono corrispondere condotte insegnative che non sviliscano, biasimino o disprezzino la dimensione privata del conoscere ►da qui  la didattica deve partire proponendosi plasticamente  e inesauribilmente come territorio di accoglienza dei bisogni autentici, personali e profondi  del soggetto.
► La pertinenza della didattica si costruisce nella direzione di senso, conferendo diritto di cittadinanza alle più diverse forme del sapere, piuttosto che dettare regole prefissate, schematismi indotti, infelici imposizioni.
► La pertinenza della didattica si concreta saldando ▼
           gli apprendimenti strategici ►regole►procedure► concetti▼
          agli apprendimenti tattici ►automatismi ► nozioni► abilità
          con il calore di un sistema di conoscenze che non è mai estraneo o
          indifferente a ciò che l’allievo ritiene importante per se stesso.
Una scuola addestrativa o trasmissiva, fondata su mnemonismo ed erudizione non può essere formativa. La sua didattica sarà limitata alla “spiegazione/memorizzazione/interrogazione”, che riesce ad avviare solo le nozioni assunte allo stato prossimo dell’obsolescenza. L’elaborazione di quei concetti che consentiranno al soggetto di creare nuove idee, richiede che il circolo virtuoso implichi il nesso tra “saperi, mente e ricerca”. L’esplicitazione da parte della scuola - attraverso l’opera didattica-   di questo vicendevole interconnettersi di oggetti e soggetti della conoscenza, farà sì che l’ “autonomia dialettica” d’insegnamento e apprendimento (cfr. Reboul, 1980) sia segnata da un processo formativo intenzionale, aperto alla reciprocità, vissuto entro una soggettività in dialogo con se stessa e con gli altri, con il proprio mondo e con quello del prossimo.
Compito dell’insegnante,  nel contesto presente, non è ► giudicare o classificare gli allievi, ma ► nell’assisterli in caso di bisogno.
Il mastery learning (anni ‘60/70) è riuscito ad evidenziare il rischio di una scuola sterile, ripetitiva, banale, inabile a “sforzarsi di dare a tutti gli studenti esperienze di apprendimento positive” (Bloom, 1971:63), offrendo un’elevata qualità dell’istruzione rivolta  a maturare quella padronanza culturale di cui l’interesse è causa ed esito, mentre lo sviluppo cognitivo appare effetto permanente; “Valutare  i risultati molto spesso, capitolo per capitolo unità per unità, ‘passo per passo’, e ciò non già per dare voti o classificare (…), bensì per accertare il grado di padronanza raggiunto, per individuare esattamente lacune,  carenze e difficoltà, per intervenire, consigliare, correggere, integrare, eventualmente con l’ausilio di materiali educativi alternativi o supplementari opportunamente predisposti. È questa la “valutazione formativa”- scrive A. Visalberghi (1972:XI) – che fornisce un continuo feed-back correttivo”.
L’allievo, padroneggiando conoscenze e abilità, allarga lo spettro delle motivazioni e degli interessi aprendo la mente “a più dimensioni”.
La citazione è di Bruner in Actual Minds, Possible Worlds (1986). Qui l’autore annota:  “La funzione immaginativa è quella che […] consente di creare dei mondi possibili e di andare al di là della referenza immediata” (Bruner, 1986:156).
Nel suo The Process of Education, scritto nel 1961, Bruner aveva sostenuto che a una persona può essere insegnata qualsiasi cosa, a qualsiasi età e in forma corretta. Più tardi dirà che rimane un problema  quanto possa dirsi “corretto”.
Si potrebbe rispondere, ricordando anche la lezione dell’attivismo deweyano, che la correttezza si decide sulla transazione relazionale► essere se stessi ma
                 lasciare anche che il bambino sia se stesso (cfr. ibid.:p. 159), ottemperando al rispetto degli interessi personali, delle strategie di elaborazione del pensiero, della capacità di “negoziazione” delle interpretazioni e dei significati culturali tra l’insegnante e l’allievo, esorcizzando così il pericolo delle imposizioni dei significati e dei linguaggi.
La teoria dello sviluppo umano- anche quella relativa allo sviluppo cognitivo- passa per la pratica della cultura▼
► Piaget, Vygotskij, Wallon, Bruner sono attenti all’elaborazione culturale assegnandole il compito di governare l’espansione delle conoscenze, usate poi dalla mente e dal linguaggio per inventare.
La didattica si traduce in opera se didassi e matèsi si intrecciano nel linguaggio che fa dell’insegnante e dell’allievo una “comunità interpretante”
La cultura e la conoscenza assumono un ruolo formativo poiché sono depurate da ogni cristallizzazione istruzionale, ruolo che prevede, tuttavia, che le “modalità del discorso” – ovvero del linguaggio-  aprano alla negoziazione e alla condivisione delle differenze di significato e di interpretazione (Bruner, 1990).
L’omologazione della cultura non ha nulla di culturale.
L’omologazione delle conoscenze non possiede nulla di conoscitivo.
L’ultimo Bruner, impegnato finalmente nello studio approfondito della linguistica, della semiotica e dell’ermeneutica, ha scritto che la scienza dell’uomo deve fondarsi sulla teoria della conoscenza e sulla teoria della cultura.
La didattica scopre un complesso sistema di relazioni con la scienza cognitiva che raccoglie tutte le discipline occupate ad analizzare la struttura regolativa della mente umana.
Le connessioni da avviare riguardano l’antropologia, la linguistica, la neuroscienza, la filosofia, l’intelligenza artificiale (cfr. Bara, 1990; Giorello-Strata, 1991).

OPERA, SCIENZA, MEDIA
Una teoria integrata della didattica predispone un sistema di implicanze sintetizzate nella fig. 2 (v. lucido)
Il cuore di ogni sistema didattico dimora nella conoscenza che è in grado di sviluppare attraverso un processo di interpretazioni e significazioni , a cui sono indispensabili l’opera dell’insegnante  (didassi) e dell’allievo (matèsi), un complicato modello conoscitivo dove prevalgono gli apporti della motivazione (ovvero dell’interesse) , della mente (ovvero del pensiero), del linguaggio 
(ovvero dei percorsi testuali della parola, del suono, dell’immagine, del gesto, 
del numero).
Inoltre la conoscenza è sempre il frutto della elaborazione della cultura (nel senso gnoseologico) e delle culture (nel senso antropologico).
Infine il cammino della conoscenza conduce dall’oggetto al soggetto: quindi a quella coscienza dove esperienza , emozione, relazione aprono il “mondo” personale al “mondo” sociale, e viceversa.
L’opera didattica si connette alla realtà attraverso l’esperienza, ma elabora entrambe nel passaggio che intercorre fra cultura, coscienza e conoscenza.
Un interessante e ragguardevole rapporto alla riflessione e alla pratica didattica è stato offerto dai media ( e poi dai selfmedia e poi dagli ipermedia), quindi con gli studi su cibernetica, informatica e tecnologia dell’istruzione (cfr. Cerri Musso, 1995). Nota è la posizione di D. R. Olson, che invita a pensare l’intelligenza come l’abilità in un medium. Ma un medium non è che uno strumento adoperabile appropriandosi dei sistemi di regole che lo fanno funzionare. L’intelligenza, quindi ha il compito di far propri i codici che regolano i linguaggi artificiali per produrre con essi significazioni e inventare ulteriori regole (cfr. U. Eco, 1986). Questo è il vero fine della didattica: fare della scuola un luogo di invenzione culturale in cui i saperi non siano omologati e del ragazzo “che apprende” non si faccia un individuo che patisce.

MACRODIDATTICA  E  MICRODIDATTICA

Lo studio della didattica intesa come pratica, azione o opera, è solitamente il risultato di una microanalisi: è un’indagine sul micros, sulle dimensioni più piccole dell’insegnamento-apprendimento ( come la classe scolastica).
 Più raramente la didattica si spinge nei territori della macroanalisi, sulle dimensioni più grandi dell’insegnamento-apprendimento, diventando macrodidattica: qui il fenomeno didattico viene osservato, misurato, percepito,  spiegato, interpretato(termini niente affatto sinonimi fra loro) nelle sue quantità e qualità globali, risultanti non dalla ipotetica somma, bensì dal moltiplicarsi delle fenomenologie parziali.
In microdidattica il ricercatore tende ad essere un insider: vive e in misura più o meno accentuata, diviene partecipe della didassi che studia; in macrodidattica gli stilemi della ricerca obbligano al ruolo dell’outsider: il ricercatore si pone oltre il confine di ciò che studia.
L’analisi di situazioni microdidattiche  circoscrive “mondi” unici, originali, singolari: l’attenzione non si sposta al di là del “caso” studiato.
L’analisi dei contesti macrodidattici investiga su porzioni complesse di un sistema: l’attenzione è sul generale.

MACRODIDATTICA: PROGETTI E PROGRAMMI ( 5° invio)

La ricerca macrodidattica sui sistemi scolastici implica, da un lato, l’attenzione ai sistemi formativi nel loro complesso, dall’altro la precisazione delle componenti storico-geografiche e politico-giuridiche su cui i sistemi scolastici ruotano.  La loro importanza si combina con variabili di ordine economico che non possono ridursi ai soli costi dell’istruzione.

Alla macrodidattica, comunque, non spetta un’analisi delle connessioni esistenti
fra istruzione e sviluppo, istruzione e reddito, istruzione e mercato del lavoro, istruzione e mobilità sociale.


Compito della macrodidattica► studiare l’uguaglianza delle opportunità
                                                        educative che il sistema scolastico offre, 
                                                        a fronte delle diseguaglianze economiche 
                                                        e sociali presenti nell’ambiente
                                                    ► valutare ▼
                                                                    ► l’efficacia didattica dei progetti 
                                                                           educativi
                                                                    ► le questioni proprie della
                                                                         formazione, del reclutamento e
                                                                         dell’aggiornamento dei docenti,
                                                                         le cause docimologiche relative
                                                                         allo spreco dei talenti

                                                    ► studiare in modo circostanziato▼
                                                                   ► i progetti di riforma per vagliarne
                                                                        la loro qualità didattica;

                                                    ► investigare sui programmi didattici 
                                                          di una nazione, di una regione o di 
                                                          unità territoriali più circoscritte
                                                                                                                                                               
                                                                         
        MICRODIDATTICA: ▼
                    ► PROGRAMMAZIONE, CURRICOLI, UNITÁ DIDATTICHE
La  microdidattica  prevede un considerevole restringimento di campo:  ▼
                   ►  l’analisi dei programmi didattici nazionali si converte in quella delle programmazioni educative e didattiche. Di qui   ▼
                          ►  lo studio ► norme/ funzioni/ eventi /finalità/mezzi/contenuti
                                                     propri della programmazione educativa che
                                                     impegna  una singola scuola e i suoi insegnanti.
                          ► la discussione  su ► politica educativa di una realtà scolastica

Mentre il PROGRAMMA  ▼
     ►chiude l’istruzione entro un “implicito modello” (cfr. Maragliano-Vertecchi, 1977:27)                     
         prestabilito 
la  PROGRAMMAZIONE▼
    ►  apre l’istruzione alla dinamica creativa di una situazione locale che
         accoglie, reinterpretando ed adeguando uno statuto rigido 
        (quello del programma) ad una realtà necessariamente flessibile.

► Passare dal programma alla programmazione significa offrire maggior 
   “senso” didattico allo stesso programma  e congrue opportunità alla
    programmazione.  Ciò significa▼
               ► passare dalle norme alle esperienze poste dalla programmazione
                   educativa e didattica  nella dimensione della particolarità,
                   eccezionalità e sperimentalità 
              ►  entrare in un mondo di transazioni  grazie a cui ambiente, discipline,
                    saperi, esperienze, culture possono vivificare la conoscenza piuttosto
                    che fossilizzarla/ingessarla in un prestabilito, artificioso e
                    immutabile percorso d’insegnamento/apprendimento.   

La programmazione costituisce l’anteprima del curricolo. Infatti ▼
          una volta stabiliti collegialmente i caratteri educativi e formativi della
          didattica▼

          ►è compito degli insegnanti passare alla elaborazione dei curricoli

I CURRICOLI  (cfr. A e H. Nicholls, 1972) ▼
►  sono la risposta al bisogno di prevedere “occasioni di apprendimento volte a produrre certi cambiamenti negli alunni e l’accertamento del grado in cui essi hanno avuto luogo”(ibid.:10).
►  Il curricolo ► si prefigura come una tecnica della progettazione e della
                              gestione dell’intervento didattico e quale strumento di
                              controllo e verifica dell’insegnamento e dell’apprendimento
                           ►  può      ►riguardare  (una o più ) aree culturali, discipline,
                                                                                              materie
                                            ► coinvolgere (uno o più) soggetti, piccoli gruppi,
                                                                                           gruppi-classe
                           ► mira ad individuare con chiarezza i traguardi apprenditivi
Tradizionalmente, quindi, l’intervento progettuale del curricolo▼
                           ► approva► a) la selezione flessibile e la definizione aperta
                                                        degli obiettivi
                                                    b) la selezione e l’organizzazione dei contenuti
                                                    c) la scelta e l’organizzazione degli strumenti e
                                                        delle  risorse
                                                     d) la scelta e l’approntamento dei metodi
                                                     e) la verifica dell’apprendimento conseguito
                                                     f) la valutazione del curricolo e della didassi,
                                                        nonché la sua regolazione e riorganizzazione
                                                        in ulteriori curricoli.
                          ► effettua  ► “ l’analisi della situazione” ▼ 
                                                      all’inizio dell’intervento progettuale 
                                                      per dichiarare il punto di partenza
                                                      e al termine dell’intervento istruzionale
                                                      per chiarire le mète raggiunte
                                                              PERCIO’
Il modello curricolare tradizionalmente inteso prevede▼
► un’elevata “definizione degli obiettivi”(V. e G. De Landsheere, 1975:19 ss.), insieme con una forte tassonomizzazione degli apprendimenti dei tre campi :
             campo cognitivo (v. modelli B.S. Bloom, I. P. Guilford, R. Gagné, A. Sullivan,…); ▼
            campo affettivo (D. R. Krathwohl, W. French, J. Raven); 
            campo psicomotorio (I. P. Guilford,R. Dave, A. Harrow)
A queste aree se ne sono aggiunte altre che hanno riguardato differenti discipline e le loro connessioni interdisciplinari.

I curricoli impostati secondo lo schema “obiettivi-contenuti” ▼
► presentano le voci “obiettivi generali”, obiettivi intermedi”, “obiettivi
    specifici”, cui corrispondono  le voci▼
► contenuti generali,   intermedi         e   specifici
                                                                           ▼
                                                           questi ultimi si formalizzano in ▼
                                                             ►   unità didattiche (UU.DD)

Le  UU.DD. ►devono prevedere▼

                      ► l’esplicitazione chiara della tematica (cioè del contenuto)
                      ► i singoli o i gruppi a cui sono indirizzate
                      ► l’obiettivo prefissato
    Per                  ► tempi e durata  
l’attività             ► spazi e ambienti
dell’  ins.            ► strumenti e materiali necessari
   vanno              ► aspetti metodologico-ddidattici
preventivati       ► sistema di valutazione dell’U.D. e della sua efficacia
Per ciò che si riferisce all’apprendimento▼

   ► occorre seguire alcune fasi , tra cui   ▼

           ► motivazione (discussione e attenzione centrate sul contenuto)
           ► analisi delle competenze codessicali, concettuali e conoscitive 
                               iniziali degli allievi
           ► ricerca e produzione culturale
           ► analisi delle competenze codessicali, concettuali e conoscitive finali
           ► progettazione di UU.DD. integrative (cfr. Pertica, 1985: 93- 99)

    In questo modo, le unità didattiche si propongono come il più decentrato
    sistema di controllo delle dinamiche  insegnativo-apprenditive.

LE  DIDATTICHE DISCIPLINARI, SPECIFICHE, SPECIALI ▼    
Il curricolo ▼
                   pur raccogliendo l’esperienza scolare dell’allievo, non la esaurisce    
► esso comporta l’organizzazione di tutte le potenzialità didattiche della scuola
     integrando l’insegnamento con l’apprendimento
► riassume le esperienze istruzionali  ordinandole  in modo da far acquisire
     quell’abito riflessivo che consente di maturare competenze, abilità, 
     conoscenze
► contempla ▼
             ►un itinerario nascosto (esperienze di educazione non intenzionale
                                                            con valenze sociali, ambientali, affettive)
             ►un percorso formale (esperienze didattiche intenzionali a matrice 
                                                      cognitiva e acculturativa) 
             ► un cammino aperto (arricchimenti previsti dalla scuola oltre il 
                                                      limite delle discipline “fondamentali”)
             ► un percorso d’insegnamento/apprendimento comunque controllato
                 sì che l’istruzione sia un processo orientato verso▼
                         ► obiettivi definiti e formulati
                         ► contenuti selezionati e organizzati
                         ► esperienze predisposte e preventivate
                         ► verifiche apprenditive
                         ► valutazioni sull’efficacia insegnativa e curricolare
Spesso le dinamiche curricolari sono ostacolate dalla organizzazione burocratica della scuola, ancora di fatto poco autonoma, amministrativamente lenta, incentrata sulla trasmissione di saperi omologati.
Diventa necessario agire► nel dominio della macrodidattica▼
                                                    ► varando progetti e programmi flessibili
                                          ► facendo sì che nel dominio della macrodidattica
                                               il criterio della flessibilità prevalga sia nella 
                                              costruzione teorica sia nell’elaborazione pratica
                                              delle programmazioni educative e didattiche, ma
                                              anche nelle progettazioni curricolari e nelle 
                                              traduzioni delle UU.DD. in condotte culturali
                                              di tipo insegnativo –apprenditivo.
                                     
    

Con la dinamica curricolare ▼
         ► si affermano almeno tre strategie didattiche▼
              a) ► le didattiche disciplinari ► centrate sulle discipline
                                       ► miranti alla ricerca di significati dei fondamenti
                                            disciplinari di ogni area  o settore affinché il loro
                                            apprendimento sia l’esito di una scoperta e non il
                                            risultato  di uno sforzo mnemonico
               ► alcuni esempi di didattiche disciplinari ▼
                                       ► didattica  ► della filosofia ► della lingua e della
                                                                 letteratura ► della matematica
                                                             ►dell’educazione scientifica, tecnica, 
                                                                tecnologica e informatica; della storia,
                                                                della geografia, degli studi sociali,
                                                                dell’educazione religiosa, morale, sessuale
                                                                politica, estetica, iconica, musicale, 
                                                                corporea, lingue  straniere.
     b) ► le didattiche specifiche ► centrate non su aree o settori disciplinari
                                                           ma su contesti culturali specifici, con forte
                                                           carica integrativa
              ► esempi di didattiche specifiche▼
                                   ► didattica ► dell’educazione extrascolastica
                                                        ►  dell’animazione
                                                        ►  dei beni culturali e ambientali
                                                        ► dei mass media e dell’informazione
                                                        ► della lettura
                                                        ► del tempo libero
 c) ► le didattiche speciali          ► centrate  sulle problematiche di un’utenza
                                                            scolastica disomogenea, in situazione
                                                            individuale e sociale di disagio, atipicità,
                                                            handicap, svantaggio, emarginazione
                                                      ► strettamente connesse  ai risultati della
                                                           ricerca in pedagogia speciale, orientano
                                                          i processi insegnativo-apprenditivi in 
                                                          contesti di devianza, delinquenza, 
                                                          tossicodipendenza
            ► obiettivi prioritari►inserimento, integrazione, inclusione, recupero,
                                                    intercultura
DIDATTICA FORMATIVA▼
► Epistemologia didattica
► Discorso didattico                 affermano che  il carattere fondamentale 
► Pratica didattica                   della didattica  è il suo proporsi come 
                                                                  ▼
                                                             formativa 
► Le linee di una didattica formativa costiuiscono il tessuto dell’ “opera” insegnativo-apprenditiva, il cui fine è sempre innanzitutto educativo e poi istruzionale▼
      ► L’apprendimento del linguaggio matematico, ad esempio, 
           va riconosciuto prioritariamente per il suo significato formativo ▼ 
                   ► come potenziamento della formazione globale del soggetto
           e poi per il suo valore istruzionale ▼  
                   ▼ come potenziamento delle competenze matematiche del soggetto
► Perciò la didattica▼
                                ► non si esaurisce né si giustifica pienamente  
                                     con l’interazione tra didassi e matesi▼
          ► bensì coinvolge▼
                   ► un complesso di eventi, ►un sistema di segni▼
                   ► una stratificazione di esperienze▼
                   ► la ricerca di conoscenze che contribuiscono alla formazione 
                        culturale dell’allievo in senso eteroformativo ed autormativo
                                                                    ▼
                       ► ciò che non è formativo non vale la pena che sia appreso
► Un apprendimento è formativo se rientra in quel processo di ▼
                      ► conoscenza, coscienza, cultura che si inscrive nel percorso di 
                           Bildung, cui una didattica formativa è coessenziale
► Insegnare ▼
                       ► non va inteso come “lasciare un segno” su qualcuno, ma
                       ► aiutare un soggetto a possedere un orientamento di senso
                         (in-signat) nel costruire un mondo di segni
non significa► “tenere la classe” ► “farsi seguire dall’alunno”
                      ► “svolgere il programma”
bensì             ► disporsi in una circolarità di ▼
                      ► eventi, relazioni, esperienze e segni in cui gli oggetti culturali,
                          il soggetto in formazione , il docente e l’ambiente contribuiscono
                         a creare significazione
Si comprende, allora, che compito di ogni didattica ▼
► è quello di essere anche una teoria dell’interpretazione
INTERPRETAZIONE NELLA  DIDATTICA: I SAPERI TESTUALI
La conoscenza 
                     nell’ambito delle dinamiche di insegnamento-apprendimento,
                     quindi nei nuclei dell’opera didattica▼ 
               non riguarda solo una semplice rappresentazione del mondo, ma
               offre i testi della cultura► al gioco, al rischio e al piacere della
                                                             interpretazione
Altrimenti il sapere scade nell’erudizione  e il conoscere nel mnemonismo 
Il testo che attiene alla didattica riguarda ▼
i saperi che costituiscono il fulcro
                       sia dell’insegnamento sia dell’apprendimento
  Sono “saperi testuali” su cui convergono ►discipline, esperienze, 
                                                                            linguaggi ,culture 
                               cui corrisponde quel nesso profondo e inscindibile di
                                                                           coscienza e conoscenza
Verso questi la didattica prevede un duplice orientamento▼
               a) ►  produce una teoria e una pratica della ricezione testuale
               b) ► produce  una teoria e una pratica della generazione testuale
Teoria e pratica della ricezione testuale
Leggere un testo ( un passo della Divina Commedia, un quadro, teorie scientifiche….) significa porsi come interpreti: è questo che l’insegnante può trasmettere all’allievo, e può farlo attraverso l’esempio. Capire un testo è saperlo “ascoltare”. L’insegnante /formatore, educatore , piuttosto che interrogare,  classificare o verificare, farà partire la sua “opera” dal testo, in modo che il soggetto possa riceverlo per apprenderlo. La pratica della ricezione prevede sia l’interpretazione oggettiva del testo sia il bisogno di una interpretazione soggettiva: è quest’ultima che forma l’abito intellettuale dell’invenzione creativa, senza la quale la conoscenza non genera conoscenza
Teoria e pratica della generazione testuale
L’interpretazione dei saperi non si esaurisce nella loro ricezione, ma richiede come ulteriore e complesso sforzo intellettuale anche l’opera generativa.
La scuola deve lavorare su entrambe, ricordando che la voce verbale greca
scholiazo- avente la stessa radice etimologica di scholé, significa interpretare.
 Oggetto e soggetto dell’interpretare
Principi regolativi della logica del pensiero occidentale, considerati indiscutibili
      ► il principio d’identità (A è uguale ad A)
      ►  il principio di non-contraddizione (Se A è A, non può essere anche non-A)
      ►  il principio del terzo escluso (A può essere o vero o falso, non c’è un’altra
                                      possibilità: tertium non datur )
Però, prima nella stessa civiltà greca e poi con altre grandi culture “europee”, un’ulteriore tradizione provvede sistematicamente a negare i suddetti principi: posizione che affonda le radici nel mito di Hermes, simbolo della metamorfosi e dell’infinito possibile. A proposito, U. Eco rileva che questo mito trionfa nel 2° secolo dopo Cristo, allorché si va definendo il concetto di “educazione circolare” o generale, il cui scopo “è quello di formare un tipo di uomo completo, versato in tutte le discipline” (u. Eco, 1992:40) ▼
   ►  cultura e conoscenza sono attraversate da queste due traiettorie ▼
         saperi  ►  certamente fondati su  regole, codici, sistemi di significazione
                                                               razionalmente e logicamente istituiti 
         ma anche  che si abbandonano alla molteplicità di regole, codici, sistemi di
                             significazione teorizzando e praticando la molteplicità delle
                             verità; l’apertura (pressoché infinita) dell’opera interpretativa.
►L’atto dell’interpretare rinvia sempre ad un testo e ad un interprete
► La struttura oggettiva dell’interpretazione richiama▼
            ► una teoria dei codici e una teoria delle produzioni segniche
                  (cfr. u. Eco, Trattato di semiotica generale, 1975) ▼
                 regole e testi non esauriscono il quadro della ricerca della
                 significazione: esiste un’intentio auctoris ( un’intenzione dell’autore)
                                                 e un’intentio lectoris   (un’intenzione del lettore)
                                                      (cfr. Eco, 1990).
Poiché prevede e richiede un interprete, l’atto dell’interpretare richiede la presenza di un soggetto che agisce nell’esperienza interpretativa secondo canoni (etici, estetici, culturali,..) personali, vincolato sia alla storia del testo sia alla propria storia personale, non privo di pregiudizi e all’interno di una consuetudine linguistica. L’interpretazione, quindi, possiede i tratti di un’esperienza soggettiva del mondo testuale, che richiede non solo un approccio strutturale, ma anche ermeneutico: oggetto e soggetto s’intrecciano reciprocamente, mantenendo le proprie identità, ma arricchendole in una vicendevole connessione di equilibri interpretativi. L’oggetto culturale, interpretato, si chiarisce (strutturalmente) e si complica (ermeneuticamente).

  Interpretazione ,  spiegazione,valutazione  
L’insegnante può porsi due domande:  ▼
►a ) occorre interpretare o verificare l’acquisizione dell’apprendimento?
► b) si deve interpretare o valutare il soggetto che apprende?
Le risposte sono il risultato di due differenti concezioni :▼ 
► una privilegia , appunto, l’interpretazione fra le diverse possibilità
                                              ( osservazione, misurazione, classificazione…)▼
          ►l’insegnante dialoga con l’allievo, considerandone la specificità 
              personale, scartando così l’ipotesi dell’oggettività valutativa e 
              preferendo invece una dimensione interpretativo-dialogica, 
              sì che l’apprendimento non sia separato dal resto della persona
► l’altra preferisce la spiegazione▼
           ►  in questo caso il soggetto e l’esperienza conoscitiva sono condotti 
                 alla quantità verificabile di apprendimento raggiunto;
                 supporti statistici e matematici mirano a ricondurre a valori
                 precisi  e oggettivi il complesso processo dell’acquisizione culturale;
                 test di profitto e sistemi impersonali di verifica inseguono 
                 la“spiegazione” dei  fenomeni  apprenditivi  guidati dal mito 
                 della precisione e della imparzialità.
Benché la tendenza della scuola, della docimologia e della didattica sia quella di
procedere a una verifica oggettiva degli apprendimenti, per poter maturare una valutazione altrettanto oggettiva degli alunni▼
► i limiti di tale prospettiva non possono essere taciuti, ed è necessario▼
► proporre una strategia pedagogicamente ben più corretta
Intanto è bene precisare che l’oggettività valutativa è un mito falso, anche se diffuso:▼
► Test e prove di verifica sono sempre il frutto di una riduzione della complessità del sapere e sono anche l’effetto dell’errata convinzione che la conoscenza sia misurabile nella quantità “ingoiata” e “metabolizzata” dal soggetto. Lo studio e la ricerca, inoltre si inaridiscono nelle “risposte a scelta multipla”, nelle misurazioni forzate, nelle verifiche a sorpresa, negli indicatori di apprendimento, nel ricatto dei risultati, nella loro per nulla oggettiva validità.
Ciò non significa esorcizzare la questione docimologica► l’emergenza della valutazione nella formazione è un problema reale. Ma va assunta con forte senso di responsabilità pedagogica. La valutazione è un momento specifico della formazione: il rispetto dell’alunno/persona deve essere assoluto e prioritario.

Interpretazione della didattica
La didattica costruisce sull’opera di insegnamento-apprendimento conoscenze  dette “meta testuali”
In base alla canonica tripartizione (cfr. Morris, 1938), la didattica presenta 
tre distinti caratteri▼
► a) una sintassi►affronta le regolarità dell’agire didattico nel discorso
                                 educativo
                             ► si occupa dei sistemi testuali che costituiscono la reciprocità
                                   dell’insegnare ed apprendere
                              ► è la struttura profonda della didassi
► b) una semantica► studia i significati dei “saperi testuali” e dei 
                                 “saperi meta testuali, agendo a due livelli per analizzare▼
                                  il valore dell’opera didattica e il significato dell’operare
                                  didattico
► c) una pragmatica► definisce il rapporto fra gli interpreti, concentrandosi
                                     sulla relazione insegnante-allievo
                                     ► esamina anche gli effetti del testo, indagando 
                                      sul rapporto autore-testo-interprete
La propensione interpretativa della didattica è ormai chiara: ciò comporta l’esigenza di  un esplicito riferimento alle scienze dell’interpretazione e, specificamente,  alla semiotica e all’ermeneutica.

►1.  Semiotica dell’educazione  e didattica► l’analisi strutturale e oggettiva
       dell’evento educativo si amplia per comprendere l’azione, la pratica e
       l’opera didattica; didassi e matèsi sono “lette” o “scritte” all’interno di un
       sistema dove elementi e relazioni distinguono la presenza di uno o più
       insegnanti, di uno o più testi educativi, d’intrecci fra competenze 
       dizionari ali e competenze enciclopediche, tra codici dell’educatore e codici
       dell’educando, fra interpretanti e significanti.

► 2. Ermeneutica dell’educazione e didattica► la sintesi di didassi e matèsi si
        ricompone nella ricerca sulle dinamiche diacroniche dell’opera didattica: il
        percorso formativo si arricchisce criticamente per la multiformità delle
        interpretazioni testuali, che contribuiscono alla formazione policentrica
       della cultura. La profondità della lettura ermeneutica apre la didattica a
        una prospettiva interpretativa che potenzia l’analisi dell’insegnamento-
        apprendimento contrastando il limite delle verifiche funzionali ad
        un’impropria selezione.

Didattica e conoscenza
“ Il problema dell’interpretazione si imposta e si risolve soltanto nel vasto universo della conoscenza[…]La crisi dell’umanesimo all’interno della modernità coinvolge quella della sua Bildung e l’atto di interpretazione di questa crisi è già un situarsi nell’orizzonte della conoscenza” (Gennari 1992:213).

Coscienza e conoscenza restano i poli di attrazione dei percorsi interpretativi, anche di quelli propri delle scienze dell’educazione e – fra esse – della didattica generale.

Compito della didattica generale è ► interpretare i significati dell’educativo
                                             racchiusi nelle dimensioni insegnativo- apprenditive
            “ costituire uno strumento concettuale per conoscere e comprendere
               quanto sta avvenendo in una situazione didattica  e
               produrre un insieme di criteri orientativi e regolativi dell’azione”
                                                        (Grassilli, 1992: 75).

Per una definitiva affermazione come scienza dell’educazione▼


► la didattica generale dovrà consolidare :▼


     a) ►  il proprio carattere conoscitivo di disciplina che vuole conoscere per
             “conoscere” e sa conoscere per “agire”;
     b)►  la sua autonomia da ogni altra scienza dell’educazione (anche dalla
                pedagogia generale), rafforzando però ogni nesso inter- e trans-
                disciplinare  nell’ambito delle scienze umane;
     c)► i processi d’insegnamento-apprendimento, connettendoli al principio
                umanistico della formazione dell’uomo;
     d)► i sistemi di organizzazione che regolano l’insegnamento e
                  l’apprendimento;
     e)► la ricerca didattica, come costume da diffondere, per qualificare ogni
                 ambiente educativo come laboratorio reale per la ricerca.
         

INSEGNAMENTO E APPRENDIMENTO
(cfr. Edoardo Walter Tizzi, in M.  Gennari – a cura di- , op. cit., Bompiani, 2002, III ediz.)

Profili dell’interazione didattica
 In base al modello elaborato da Clotilde Pontecorvo (1974) ▼
gli esiti educativi si producono in uno spazio  didattico e sociale generato dall’interazione fra comportamenti d’insegnamento e apprendimento. 
►Sui primi intervengono ►
      ►la personalità, le caratteristiche sociologiche, i livelli di formazione
          professionale, i valori, gli atteggiamenti ►dei docenti
► Sui secondi agiscono▼
    ► la personalità, l’abilità mentale, le attitudini, i valori, gli atteggiamenti, il livello di aspirazione e la motivazione degli studenti.
► Entrambi, poi,  subiscono il condizionamento del particolare ambiente istituzionale-scolastico in cui si manifestano.
Il processo didattico► è un complesso movimento in cui si riflettono  le influenze dinamicamente incrociate del momento insegnativo e di quello apprenditivo, nonché degli specifici contesti che ne caratterizzano l’intelaiatura.
Nessuno di questi aspetti, di per sé, è in grado di dar conto  e/o guidare l’esplicitarsi delle trame educative: ▼
►  queste sembrano più facilmente determinabili fissando il fulcro della ricerca su quel rapporto fondamentale /cfr. Bertoldi, 1977), costituito dall’interazione  Educatore-Educando, fondativo  di  qualunque forma del fare scuola, e che pertanto merita di essere esaminato.


La comunicazione e la significazione educativa

Come ogni altra relazione fra persone, anche quella tra insegnante e allievo si caratterizza come► specifica modalità di comunicazione.
Dal momento che la comunicazione si sostanzia attraverso un continuo flusso di segni, con  tipologia varia, che sollecitano risposte interpretative, essa prende corpo dal sottostante sistema di significazione (cfr. Eco, 1975: 19). 
Pertanto, l’interazione didattica è leggibile come▼
 ► processo di comunicazione e significazione educativa (cfr. Gennari, 1984)
Il modello tracciato da Gennari  illustra la situazione educativa evidenziando l’interscambio fra un emittente educatore (EE) e un ricevente educando (RE).
►L’emittente educatore (EE), attingendo più o meno consapevolmente ai repertori di segni disponibili in una specifica cultura educativa e professionale, diverrà autore di produzioni segniche e educative (Pse), il cui senso trae origine nei codici educativi (ce) (sistemi di regole socialmente condivise) che ne hanno permesso la generazione. Il messaggio (M) in tal modo codificato sarà quindi veicolato lungo un particolare canale (cc) verso RE, il quale procederà alla sua decodificazione(dcd) ► operazione, questa, implicante la presenza di codici dell’educando (Cx) in grado di attivare processi di interpretazione.
►Se le modalità insegnative attuate verranno ad accentrarsi su Pse, la comunicazione didattica assumerà una veste fortemente unidirezionale, poiché le uniche risposte disponibili per RE saranno feed-back che evidenziano soltanto, oltre al livello di attenzione, il grado di comprensione e accettazione del messaggio.
► Di converso, un’effettiva dimensione transazionale, tale cioè da connotare lo scambio quale sistema aperto in cui rapporti reversibili e circolari sollecitano positive modificazioni interiori (cfr. Titone, 1977) ► implica l’attiva espressione di originali produzioni segniche dell’educando (CY).
D’altra parte , appare inesatto qualificare gli atti comunicativi, compresi quelli didattici- come un mero trasferimento d’informazioni da un destinatore ad un destinatario, dal momento che in essi viene coinvolta l’intera  personalità dei soggetti interagenti. Invero, non si tratta di una semplice partecipazione delle persone alla comunicazione, ma piuttosto costituendone l’essenza definiscono mediante questa la propria identità (cfr. Bateson, 1972). 
►Attraverso la comunicazione avviene la costruzione, l’interiorizzazione e il continuo rimodellamento di un Sé sociale, per mezzo del quale è possibile accedere a significati condivisi, nonché trovare strumenti per l’espressione dei sentimenti e delle emozioni. 
► La comunicazione, dunque, è un elemento cardinale dell’esistenza umana:▼
   ► essa rispecchia quell’originale relazione Io-Tu dove l’apertura all’altro diviene la dimensione più autentica per una piena comprensione e realizzazione del soggetto (cfr. Buber, 1954).
Si comprende allora come un’interazione didattica presupponga l’aderenza al principio dialogico della reciprocità e della cooperazione nell’articolazione degli scambi (cfr. Pati, 1984).
Lo svolgimento quotidiano della didassi si mostra come complesso testo alla cui scrittura compartecipano educatore ed educando nel ricorso ad una multiforme produzione segnica, in cui a quella verbale si accompagna una ricca e varia produzione non  verbale: parole , sguardi , gesti, disposizioni spaziali, tonalità vocali. Tutti concorrono alla configurazione di un atto comunicativo globale.
Per focalizzare le intenzioni emergenti nell’interazione didattica , è utile la classificazione operata da Jakobson (1963), che attribuisce alla comunicazione sei diverse funzioni:▼
1. Referenziale► orientata al contesto di riferimento
2. Emotiva       ► focalizzata sul mittente, sull’espressione dei suoi atteggiamenti 
                              riguardo all’oggetto della comunicazione
3. Conativa      ► concentrata sul ricevente per influenzarne convincimenti e
                              comportamenti
4. Fatica            ► orientata sul canale per stabilire, mantenere o interrompere il
                              contatto comunicativo
 5. Metalinguistica►incentrata sul codice in modo da chiarificare le sue
                      modalità di  uso e verificare il livello di reciproca comprensione
6. Poetica► convergente verso il messaggio stesso per mettere in risalto
                     l’evidenza dei segni in rapporto agli oggetti

Assume particolare importanza prestare attenzione agli scopi comunicativi. Perché gli attori dell’interazione didattica operano i loro scambi in una situazione di asimmetria: effettivamente, i codici degli allievi, strutture ancora in evoluzione, appaiono qualitativamente differenti da quelli degli insegnanti che per ruolo vivono una condizione di supremazia, rinforzata dal totale controllo degli strumenti di valutazione. Sono perciò possibili distorsioni nella comunicazione, generate quando l’emittente assume una posizione on-up
(dominante sul ricevente) (cfr. Watzalvick et alii, 1967). Il rapporto didattico assumerà allora la veste di comunicazione autoritaria se l’Emittente Educatore farà prevalere la funzione conativa, restringerà la referenziale a mero trasferimento di dati, utilizzerà la metalinguistica per  imporre i propri codici misconoscendo quelli del Ricevente Educando, svilupperà l’emotiva in maniera egocentrica rifiutando ogni disponibilità affettiva nei confronti di quest’ultimo.
Spesso questa comunicazione sarà centrata sul ruolo e non sulla persona in quanto fossilizza gli interlocutori in schematismi stereotipati, fondati su pregiudizi (cfr. Luccio, 1977).
Un’altra patologia comunicativa è quella derivante da una relazione one-up/one down: la cosiddetta comunicazione a doppio legame, in cui i messaggi espressi a livello verbale- ad esempio dichiarazioni di stima o di affetto- vengono contraddetti sul piano degli atteggiamenti non verbali o paraverbali obbligando i destinatari a risposte paradossali.
La comunicazione didattica non direttiva
La qualità degli scambi attivati nell’interazione didattica si presenta in rapporto direttamente proporzionale con l’instaurarsi di un positivo clima relazionale in classe, tale da soddisfare i bisogni socio affettivi di tutti  i soggetti coinvolti.
Questo argomento è stato oggetto di studio approfondito da parte di Carl Rogers, che profila un insegnamento antiautoritario centrato sullo studente e fondato su un’interazione comunicativa da persona a persona, sostenuta con sentimenti di accettazione, comprensione empatica e autenticità (cfr. Lumbelli, 1972).
Innanzitutto, la soddisfacente transazione educativa richiede un’incondizionata fiducia nell’umana capacità di mutamento. In secondo luogo, occorre raggiungere un livello profondo di comunicazione, stabilendo un rapporto di comprensione empatica con l’interlocutore. Questa modalità di comprensione esclude ogni aspetto valutativo e qualsiasi impulso a giudicare. L’atteggiamento empatico implica invece il porsi in ascolto, il cogliere, oltre le parole dell’altro, i suoi pensieri  e i suoi stati d’animo più riposti (cfr. Rogers, 1969:253). E questo si realizza grazie all’autenticità dell’insegnante, alla sua capacità di manifestarsi agli studenti per quello che realmente è, vivendo con naturalezza i sentimenti suscitati da ogni specifica transazione educativa. Questa impostazione scaturisce da un paradigma soggettivistico e libertario, comunque offre preziose indicazioni a chi concepisce l’educazione come incontro con l’altro nella propria essenza valoriale.


Codici educativi e codici dell’educando
Tra i codici educativi,  Gennari (cfr. 1984: 138 ss) evidenzia l’intervento di almeno cinque codici primari e tre codici secondari.Tra i codici primari si distinguono▼
1. i codici sociali; 2. i codici etici; 3.i codici affettivi;4. i codici deontologici; 
5. i codici linguistici
Tra i codici secondari▼
1. I codici cinesici; 2. I codici prosodici; 3. I codici prossemica
Per un intenzionale ed efficace intervento formativo, è altrettanto importante l’analisi dei codici dell’educando, come: ▼
i codici ► dell’eticità ►della civicità e socialità ►dell’affettività ed emozionalità
►dei linguaggi (fra cui quelli visivi), ►i codici della cognitività
                                                 
Analisi ed interpretazione dell’interazione didattica
La conoscenza delle dinamiche inerenti il rapporto fondamentale insegnante-allievo è notevolmente progredita da quando l’attenzione dei ricercatori si è indirizzata verso i processi comunicativi che si svolgono in classe. E dal momento che questi sono centrati  su scambi prevalentemente verbali, l’indagine si è focalizzata essenzialmente si di essi, investendo, prima, il discorso docente e, quindi, l’insieme dell’intreccio dialogico. Per tale esame sono stati approntati molteplici sistemi, ognuno dei quali riflette – nella scelta delle categorie riguardanti l’osservazione, la rilevazione e la descrizione – un modo particolare di considerare la pratica didattica: sì che ciascuna ne fornisce visioni prospettiche parziali, anche se talvolta convergenti.
Tra questi, un posto particolare per la sua semplicità e diffusione, spetta al metodo di analisi dell’interazione verbale ideato da Ned Flanders al fine di promuovere una crescita in qualità e intenzionalità dell’azione insegnativa.
Flanders ritiene che il docente, attraverso la parola, può esercitare due tipi di influenza: una, definita diretta, a carattere autoritario-dominativo, mantiene lo studente in una situazione di dipendenza; l’altra,  chiamata indiretta, al contrario  ne favorisce l’autonomia e la libertà di pensiero (cfr. Dussault et alii, 1973)
La sua griglia di rilevazione, mirante principalmente a registrare la verbalizzazione docente, è strutturata in modo da rimarcare il differente spazio temporale occupato da questi due comportamenti: ▼
Discorso dell’insegnante
Influenza indiretta                                               Influenza diretta
1) Accetta i sentimenti degli allievi                   5) Espone fatti
2) Loda e incoraggia                                          6) Ordina, dà comandi e istruzioni
3) Accetta e utilizza le idee degli allievi           7) Critica o giustifica l’autorità
4) Pone domande (aperte
Discorso dello studente
8) Risponde a domande dell’insegnante          9) Parla di propria iniziativa
Silenzio o confusione
10) Silenzio o confusione
Nonostante l’implicito invito alla non-direttività, Flanders  mira tuttavia alla flessibilità dell’intervento didattico, evitando così di privilegiare esclusivamente l’influenza indiretta- che comunque consiglia di far prevalere- , evidenziando, invece, come l’efficacia e la specificità dell’una e dell’altra varii in base alla specificità delle circostanze. Il limite di questa come di altre similari impostazioni è nell’attagliarsi precipuamente al modello della lezione
Quello di De Landsheere  considera anche la comunicazione verbale e non-verb.
La tecnica del “microteaching”

Strumento efficace per l’analisi del rapporto didattico risulta essere, per certi aspetti, anche il microteaching. Definito nel 1963 all’Università di Standford a opera di Dwight Allen e Kevin Ryan, è diretto inizialmente ad una formazione dei nuovi insegnanti capaci di combinare conoscenze teoriche con l’acquisizione di adeguate competenze professionali. Punto di partenza è la videoregistrazione  di brevi lezioni di 5-10 minuti, realizzate in maniera da mantenere sotto controllo una alla volta le principali abilità didattiche (skills) precedentemente identificate e isolate (cfr. Allen-Ryan, 1969).
Il microteaching si articola secondo un movimento in due cicli successivi:
►progetto► lezione►osservazione (critica e autocritica) 
►riformulazione progetto► nuova lezione► nuova osservazione
Invero il disegno originario è piuttosto marcato da prospettive di taylorizzazione delle procedure insegnative, ma liberando il modello osservativo da intenti modellatori, la tecnica appare fruttuosa in quanto può favorire la maturazione di capacità  auto- regolativa dei docenti. Essi potranno accentrare l’attenzione sui meccanismi di lettura critica delle lezioni filmate mediante autoscopia ed eteroscopia( cfr. Cerri Musso, 1987:151 ss.).
Con l’autoscopia è lo stesso insegnante a svolgere l’analisi divenendo così consapevole dei propri comportamenti e dei loro effetti sugli allievi; con l’eteroscopia si richiede la presenza di un  “supervisore pedagogico” in grado di approfondire il livello di  penetrazione dell’indagine, favorendo l’ampliamento dell’orizzonte investigativo oltre l’interazione verbale e non-verbale, in direzione di aspetti come l’organizzazione e l’utilizzazione degli spazi. Inoltre, l’eteroscopia offre l’opportunità di focalizzare gli strumenti interpretativi su specifiche porzioni della didassi, su quegli educhemi- « unità segnico-educative minimali», che paiono maggiormente rilevatori dei significati veicolati da un particolare testo educativo (cfr. Gennari, 1992:147), consentendo perciò di scavare al di sotto delle produzioni segniche per rintracciare le caratteristiche peculiari dei codici responsabili della loro generazione.
La “narrative inquiry”
Particolare validità euristica riveste la narrative inquiry, dizione che indica i  vari sistemi d’indagine volti ad analizzare i racconti di esperienze e le biografie personali, seguendo strategie a impianto narratologico.
Secondo Connelly e Clandinin – noti come principali promotori e interpreti di tale approccio – la narrative inquiry si presenta quale risposta al fondamentale dilemma in cui si dibatte la ricerca educativa contemporanea, recuperando una dimensione umanistica, senza perdere nel contempo rigore scientifico.
La narrative inquiry muove dal presupposto che gli uomini siano essenzialmente organismi story telling, intenti a strutturare i propri vissuti sotto forma di storie per dare loro ordine e senso: la narrative inquiry opera per chiarire il processo di generazione di significati, così avviato. Mentre ogni indagine analitica è oggettivante, poiché è uno sguardo gettato dall’esterno, la narrative inquiry cerca di cogliere dall’interno le ragioni dei comportamenti docenti, mettendo allo scoperto il retroterra mentale e culturale che li ha prodotti e facendo emergere, con i suoi peculiari caratteri, il complesso e sfuggente insieme di cognizioni o di concezioni dell’educazione da cui derivano.
Secondo alcuni sostenitori, la scoperta delle conoscenze implicite degli insegnanti – quelle che ne determinano il pensiero e l’azione – deve tradursi in una ristrutturazione delle medesime entro un insieme coerente attraverso il processo ermeneutico consentito dalla forma narrativa. Ciò comporta una relazione collaborativa nella stesura del testo esperienziale, un’interazione fra il discorso di colui che raccontando si racconta e quello del ricercatore (cfr. Connelly-Clandinin, 1990).
Altri esponenti di questo indirizzo sottolineano soprattutto l’opportunità di liberare il linguaggio magistrale dalle briglie solitamente impostegli dal discorso accademico, in modo da poterlo scorgere nella sua effettiva realtà.
Elbaz (1991) sostiene la necessità di restituire la voce agli insegnanti, evitando così ogni azione, anche inconsapevole, di filtraggio da parte del ricercatore, poiché occorre sottrarre l’indagine al livello dell’ordinario e del corrente- della soggettività reificata- per condurla ad afferrare ciò che è straordinario.
Tuttavia, soltanto l’espressione della teacher’s tacit voice è capace di arricchire la narrazione con i sentimenti, le preoccupazioni, le aspirazioni, le aspettative che incarnano la straordinarietà di un’esperienza. Provenzo (1989)richiama anche l’uso delle metafore adoperate dei docenti nei loro racconti: un modo per ridescrivere la realtà; esplorandole si possono identificare gli elementi critici dell’insegnare e si può comprendere come essi vengono esperiti dai docenti.
Problematiche dell’apprendimento
Per ideare un piano di studi atto a sorreggere efficacemente lo sviluppo degli educandi occorre chiedersi quali peculiarità si riscontrino  in una determinata fase evolutiva, in che modo  sia necessario graduare le difficoltà in ragione dei bisogni soggettivi; come sollecitare al meglio gli interessi, la motivazione, la curiosità e la fantasia degli allievi; come occorra agire per consentir loro di padroneggiare con sicurezza l’insieme dei sistemi simbolici disponibili; quali strategie di pensiero e d’indagine favoriscano maggiormente il progresso in autonomia di ognuno. Queste tematiche sono state lungamente dibattute in àmbito psicologico con intensi riflessi sul campo della didattica, che ne ha tratto notevoli vantaggi. 
Ma sarebbe piuttosto limitativo considerare la crescita degli individui nell’ottica di  determinate abilità cognitive da promuovere o di strutture mentali da consolidare, giacché l’apprendimento si attua sempre nel vivo di una situazione culturale  data, dove tali abilità e strutture prendono forma. 
Considerando questo, il rapporto tra mente e cultura – osservato con lenti disciplinari diverse- rappresenta il filtro adoperato per la scelta delle teorie e degli autori seguenti

Teorie psicologiche dell’apprendimento:
Skinner, Piaget, Vygotskij e il primo Bruner
Una forte impronta nel campo dell’istruzione è stata impressa dalle teorie behavioristiche (comportamentiste) dell’apprendimento. Secondo queste, il comportamento di ogni soggetto si modella attraverso acquisizioni successive prodotte da una articolato gioco di stimoli e risposte, grazie a cui avviene  l’adattamento all’ambiente. La diversa efficacia della reazione allo stimolo ricevuto, qualificandosi come rinforzo positivo o negativo, accresce o inibisce la possibilità di ripetizione di un determinato agire condizionando il comportamento futuro. Questo appare influenzabile ricorrendo a una sapiente distribuzione delle ricompense e delle punizioni; si svilupperà in tal modo, un condizionamento operante in grado di indirizzare l’apprendimento verso gli esiti voluti (cfr. Skinner, 1953). Benché per questa strada determinate abilità risultino più facilmente conseguibili, sembra indubbio che il beaviorismo fornisca una visione deterministica dello sviluppo umano, prospettando individui passivamente assoggettati alle stimolazioni esterne. Di qui la concezione dell’insegnamento come tecnologia volta a modellare la condotta umana.



Molto diversa la prospettiva aperta dalle ricerche piagettiane.
La studioso ginevrino sostiene che l’intelligenza nasce dall’attività senso-motoria del  neonato, guidata da schemi inizialmente soltanto riflessi. L’interazione avviene a partire da essi, per mezzo di due movimenti complementari: l’assimilazione, cioè l’adeguamento degli oggetti esterni ai propri schemi, e l’accomodamento, ovvero il loro accordo con la realtà effettiva. L’assimilazione è generalizzatrice, ma deve fare i conti con le varie  particolarità concrete che le resistono. L’Impossibilità d’incorporare l’universo intero, induce così l’individuo a dare nuova forma agli schemi di cui dispone.
Attraverso questa condotta bipolare  – che trova nell’immaginazione differita e nel gioco gli strumenti fondamentali della sua espressione- gli schemi divengono maggiormente articolati, si coordinano e si integrano formando strutture vieppiù complesse; si interiorizzano dando vita a rappresentazioni concettuali; acquistano caratteri di reversibilità. L’apprendimento pertanto è, fin dall’inizio, un processo dinamico, la conquista personale di un soggetto che non subisce passivamente le forze esterne, ma sostiene la sua crescita con un’attiva esplorazione del mondo a lui vicino (cfr. Piaget, 1945). 
Il modello di Piaget presenta lo sviluppo dell’intelligenza come il susseguirsi di una serie integrata di fasi – ciascuna contraddistinta da proprie strutture cognitive – che non contempla salti, fondando ogni successiva maturazione nella piena realizzazione delle tappe precedenti (cfr. Piaget, 1937; 1947). Quattro sono i periodi fondamentali del progresso intellettivo descritti:
a) Stadio senso-motorio: ► primi due anni d i vita: fase di comportamenti intenzionali volti a ricercare un effetto sull’ambiente circostante.
b) Stadio preoperatorio :►dai due ai sette anni: interiorizzazione degli schemi senso-motori, rappresentazione cognitiva, conquista del linguaggio, pensiero egocentrico ( incapacità di decentrare il proprio punto di vista), animismo (attribuzione di volontà a ogni cosa), artificialismo (tutto è prodotto umano), realismo (ciò che è pensato esiste effettivamente)
c)Stadio delle operazioni concrete:► dai sette agli undici anni (operazioni logiche : classificazione, seriazione temporale, compensazione, reversibilità)
d)Stadio delle operazioni formali :► dopo gli undici anni (distacco del pensiero dall’osservazione concreta, uso del linguaggio simbolico per formulazione di ragionamenti  ipotetico-deduttivi).
Nella concezione piagetiana rimane in ombra l’influenza esercitata dalla cultura sullo sviluppo cognitivo e, particolarmente, il ruolo svolto dal linguaggio, 
principale strumento di acculturazione.
Su tale questione si appunta invece  l’interesse di Lev Vygotskij, che, a differenza di Piaget sostiene come il linguaggio, originato da bisogni comunicativi, si evolva parallelamente sia verso una sempre maggiore socializzazione sia verso una sua progressiva interiorizzazione. Il linguaggio, da funzione inter-psichica – attività collettiva di interscambio – diviene dunque proprietà intra-psichica, assumendo così la veste di mediatore tra pensiero e cultura e arricchendo la mente di sofisticati dispositivi per la sua riflessione (Vygotskij, 1934). Con questa impostazione,  Vygotskij giunge a delineare , in relazione all’apprendimento, l’idea di zona di sviluppo prossimale, che va intesa come quell’ulteriore estensione delle potenzialità conoscitive di ciascuno, raggiungibile mediante il sostegno di individui maggiormente esperti. Grazie a loro l’educando ha l’opportunità di seguire  itinerari cognitivi più complessi rispetto a quanto è consentito all’autonomo esercizio delle proprie capacità. La crescita intellettiva, perciò, non è da attribuire soltanto all’azione di forze maturative, poiché l’apprendimento risveglia e anima processi evolutivi inattuabili senza l’aiuto dell’adulto e la collaborazione dei compagni, ma che una volta avviati rappresentano la fondamentale conquista per l’arricchimento delle personali facoltà psichiche (Vygotskij, 1935:307). Ciò significa che fondamentalmente è la qualità dell’interazione educativa a determinare l’ampiezza della gamma di possibilità a disposizione di ogni soggetto.
Bruner ha espresso considerazioni analoghe sin dai suoi primi lavori finalizzati ad indagare il modus operandi del pensiero. Quest’ultimo scaturisce quando insorgono situazioni problematiche, che inducono a ricercare soluzioni adeguate; il pensiero si serve di una logica che non sembra seguire procedure puramente astratte, ma presenta un  andamento pragmatico, poiché l’impegno viene essenzialmente rivolto all’elaborazione di ipotesi risolutive empiricamente plausibili (processo di problem solving). In tale dinamica, la tendenza alla categorizzazione (cioè a raggruppare gli oggetti e gli eventi secondo alcuni tratti peculiari) appare l’aspetto centrale. E le strategie impiegate si sostengono non solo su elementi oggettivi (caratteri emergenti dai dati e qualità degli indizi), ma anche su considerazioni soggettive , come aspettative e preferenze personali (cfr. Bruner et alii, 1956). L’agire umano è guidato da rappresentazioni del mondo che presentano tre differenti modalità(cfr. ibid.): rappresentazione attiva(tipica della 1^ infanzia, in cui la realtà è colta in termini di azione); rappresentazione iconica(regolata da leggi dell’organizzazione percettiva); rappresentazione simbolica(caratterizzata dall’uso di linguaggi arbitrari, costrutti ipotetici, crescente astrazione). Lo sviluppo intellettuale è la progressiva conquista di questi tre sistemi.
L’approccio cognitivista: schemi e sceneggiature della mente
Il problema di come l’intelletto costruisca raffigurazioni del mondo e operi con esse è il focus di non poche ricerche di natura cognitivista.
La nascita ufficiale della corrente cognitivista e della sua divulgazione risale al 1967, anno di pubblicazione del testo Cognitive psychology di U. Neisser. Era l’epoca in cui cominciarono ad entrare in funzione i primi computer e si affermò la cibernetica, i cui influssi furono piuttosto evidenti sull’autore. Egli, volendo esprimere la propria concezione della mente umana, la definì un « processore» che elabora informazioni, attribuisce loro un significato, ne trattiene le rappresentazioni e ne registra le caratteristiche principali er poi confrontarle, integrarle e utilizzarle sia per risolvere problemi consueti sia per affrontare nuove situazioni. La mente è, quindi, come un centro di controllo del comportamento, un’entità pensante, attiva, in grado di elaborare, in modo personale e originale le informazioni provenienti dall’ambiente.
La mente effettua i suoi interscambi con la realtà servendosi di un apparato di schemi, che le consente di organizzare le differenti informazioni in una rete di significati. Nel tentativo di definirli, qualcuno ha utilizzato la nozione di script o copione (sceneggiatura : ), volendo sottolineare il loro strutturarsi come successione stereotipata di eventi che, in forma di breve storia, descrivono situazioni ricorrenti (come recarsi al ristorante e consumare un hamburger o partecipare a una festa di compleanno (cfr. Schank- Abelson, 1977). Tali sceneggiature sono sostanzialmente basi fondamentali per la determinazione degli scopi, prototipi d’azione e di comportamento, strumenti per la memorizzazione e il recupero delle informazioni (cfr. Rumerlhart, 1980). Esse sono molto numerose e flessibili e svolgono una funzione simile a quella delle teorie: permettono di operare inferenze sul mondo con una certa sicurezza e, permettendo di andare ben oltre il dato puramente sensoriale, ampliano notevolmente le nostre capacità d’interpretazione degli eventi.
L’attivazione delle sceneggiature, secondo Rumelhart, avviene  attraverso l’innesco di due differenti strategie: elaborazione alto-basso (o guidata da concetti) o elaborazione basso-alto (o guidata dai dati). La prima procedura entra in azione quando, appena richiamato, uno schema mette in funzione diversi sottoschemi secondo le aspettative suscitata da una particolare situazione. La seconda, quando uno schema di basso livello, attivato automaticamente da un evento, provoca l’emergere di altri schemi di più alto livello di cui fa parte. Generalmente la mente opera muovendosi in entrambe le direzioni.
Questo è molto importante dal punto di vista dell’apprendimento, se ricondotto all’interno del concetto di enciclopedia, con il quale si intendono tutte le conoscenze che un individuo ha acquisito e strutturato sotto forma di sceneggiature. 
Il processo di comprensione non si configura, allora, come un accumulo progressivo di informazioni, presupponendo, piuttosto, il costante riferimento alle conoscenze enciclopediche(cfr. Anderson et alii, 1977) e l’articolazione di processi inferenziali  a tipologia alto-basso.
Mente e cultura nei processi di apprendimento
A partire dagli anni Ottanta, alcuni studiosi hanno ipotizzato un’idea della mente che sottolinea il particolare modellamento della sua fisionomia operato dalla cultura di appartenenza (cfr. Bruner, 1990). Gli apparati strumentali di cui si serve non sono determinati una volta per tutte e potenzialmente disponibili fin dalla nascita; né il suo dispiegarsi è un fenomeno che procede dall’interno verso l’esterno dell’individuo. Anzi, l’intelligenza appare principalmente un costrutto culturale, un prodotto dell’umana capacità di inventare sistemi simbolici, un insieme sempre rinnovato di sistemi per dare senso alle vicissitudini esistenziali.
Il modo in cui tutto ciò avviene è stato studiato analizzando ambiti diversi di tale territorio, che necessita di ulteriori e approfondite ricerche. 
Tra gli studiosi che ne hanno tracciato interessanti mappe orientative si annoverano Kathrin Nelson,  Howard Gardner, Jerome Bruner e Kieran Egan.

Kathrin Nelson: l’apprendimento concettuale
Per la studiosa e psicopedagogista americana, Kathrin Nelson, la  “natura” delle attività conoscitive è la stessa sia per l’adulto che per il bambino; saranno le “modalità” e le “strategie” che si attivano a differenziarsi a seconda dell’età(idea fondamentale di Bruner che afferma: “Ogni cosa può essere insegnata in ogni età purché si trovi il modo più idoneo per quell’età”.
Il concetto è considerato allora dalla Nelson come “un’informazione selezionata e organizzata” che non dipende solo da stimoli percettivi immediati, ma che si definisce attraverso tre strutture fondamentali, identificate dalla stessa Nelson in un modello triangolare, ai cui vertici sono: la struttura dell’evento o contesto esperienziale, lo script o copione (de contestualizzazione), le categorie.
La struttura dell’evento comprende tutte le relazioni e le funzioni che un oggetto/ persona/situazione ha con l’esperienza di un individuo. L’evento viene inteso dalla Nelson in un’accezione diversa da quella consueta, nel senso che è considerato strettamente legato all’esperienza, alla persona, agli elementi che le stanno intorno. Inizialmente il concetto è una “struttura esperienziale”, dentro la quale vengono organizzate le “relazioni di tipo percettivo” senza alcun tentativo di generalizzazione. La struttura dell’evento è pertanto prodotto della “memoria episodica” in quanto deriva da esperienze particolari, in base alle quali  il soggetto può “prevedere” che cosa potrà fare oppure che cosa l’oggetto stesso farà la prossima volta che lo incontrerà (funzione predittiva del concetto).
Lo script o copione rappresenta il contesto entro cui il bambino, prima ancora di cominciare a parlare ( ma anche l’adulto, anche se con modalità diverse) colloca l’evento che lo colpisce e la sua novità o rilevanza. Il copione è dalla stessa Nelson raffigurato come una “scena teatrale”: riguarda il personaggio, le azioni che compie, il luogo e il tempo della sua realizzazione.
La Nelson sottolinea come l’attività conoscitiva non possa mai prescindere  dall’esperienza (percettiva ma anche iconica, verbale, mediale, musicale,…) anche per l’adulto, in quanto apprendere dall’esperienza significa organizzare cognitivamente gli aspetti della realtà non solo tramite l’elaborazione dei dati sensoriali, ma anche utilizzando le relazioni di tipo affettivo, emozionale, valoriale che ciascun individuo  è in grado di stabilire.
Le categorie
La Nelson le definisce “strutture generali libere dal contesto esperienziale” che non possono derivare dalla memoria episodica, ma invece dalla “memoria semantica”, necessaria per l’uso del linguaggio. Sia a livello di struttura dell’evento, sia a quello di script o copione, il linguaggio è certamente presente come elemento di organizzazione dell’esperienza, alla pari dell’attività percettiva o spazio-temporale, ed entra a far parte della memoria episodica.
Nel concetto di concettualizzazione, il linguaggio esplica la funzione di strumento per comunicare, in grado di organizzare la conoscenza; esso assume il valore comunicativo-simbolico, divenendo un “sistema di codifica degli eventi”, ai quali conferisce una struttura; il linguaggio rende così esplicito e comunicabile il processo di categorizzazione della realtà e consente lo scambio sociale. Nel processo d’insegnamento /apprendimento, il modello della Nelson è importante per vari motivi: -  l’elemento fondamentale e innovativo da lei proposto è quello di aver individuato che il “meccanismo di formazione di un concetto è comune ad ogni età”, e non procede per stadi di sviluppo, così com’era ipotizzato nella concezione piagetiana; - un secondo fattore rilevante riguarda l’ipotesi di considerare il “concetto come struttura” (Bruner) all’interno della quale l’individuo stabilisce relazioni fra le diverse informazioni già in suo possesso.
La concezione reticolare
La teoria della Nelson arriva così a chiarire il meccanismo che si colloca a fondamento della concezione reticolare della conoscenza; l’autrice stessa parla della costruzione di uno “schema o rete concettuale”, entro cui i “concetti” rappresentano i “nodi”,  e le “relazioni”  i “nessi” che si attivano fra i concetti.
La Nelson, infine, sottolinea che “la base di ogni acquisizione concettuale è l’esperienza”: aspetto didatticamente rilevante, in quanto richiama l’attenzione degli insegnanti alla necessità di considerare l’importanza del contesto di riferimento, dal quale l’allontanamento progressivo si realizza a mano a mano che la conoscenza si organizza in categorie logiche, dentro un processo di “graduale decontestualizzazione”


H. Gardner e l’intelligenza modulare: la pluralità delle intelligenze
Attento anche ai fondamenti neurobiologici del comportamento umano, Gardner ipotizza l’esistenza negli individui di una pluralità relativamente autonoma di “intelligenze” che utilizzano processi psicologici peculiari avvalendosi di specifiche capacità percettive e mnemoniche (cfr. Gardner, 1953). Il quadro da lui composto, in base ad una revisione effettuata nel 1955, comprende nove tipi di abilità mentali:
1. Intelligenza linguistica (padronanza e amore  per il linguaggio e le parole, tipica di poeti, scrittori e giornalisti);2. Intelligenza logico-matematica ( capacità di confrontare e valutare oggetti e astrazioni, scoprirne le relazioni reciproche e i princìpi sottesi: tipica di matematici, scienziati, filosofi); 3. Intelligenza musicale ( competenza non solo nel comporre ed eseguire, ma anche nell’ascoltare e nel saper distinguere brani musicali in relazione all’altezza, al ritmo e al timbro: tipica di compositori, direttori d’orchestra, musicisti, critici musicali); 4. Intelligenza spaziale (abilità di percepire con attenzione il mondo visivo, di trasformare e modificare le percezioni e di ricreare esperienze visive anche in assenza di stimoli fisici: tipica di architetti, scultori, cartografi, giocatori di scacchi); 5.intelligenza cinestesica (capacità di controllare e armonizzare i movimenti del corpo e manipolare con destrezza gli oggetti: tipica di danzatori, atleti, attori); 6. Intelligenza interpersonale (abilità di percepire e interpretare gli stati d’animo, le motivazioni, le intenzioni e i sentimenti altrui: tipica di terapeuti, politici, antropologi, operatori sociali); 7. Intelligenza intrapersonale (capacità di comprendere se stessi e abilità ad agire ad attivamente sulla base di questa conoscenza; saper descrivere accuratamente se stessi; avere coscienza dei propri stati d’animo più profondi, delle intenzioni e dei desideri; abilità nell’autodisciplina e nell’autostima: tipica di psichiatri e capi religiosi); 8. Intelligenza naturalistica (capacità di riconoscere e classificare gli oggetti naturali: tipica di biologi e naturalisti); 9. Intelligenza esistenziale (capacità di riflettere sui temi come il senso della vita, la morte, la coscienza, e fornire delle risposte: tipica di capi spirituali, filosofi e pensatori).
Gardner sostiene anche che ogni individuo può sviluppare tutte le diverse forme di intelligenza, fino a raggiungere livelli soddisfacenti  di competenza, a patto, però , di essere messo in condizioni appropriate di incoraggiamento, arricchimento e istruzione
 Da questa teoria derivano le seguenti implicazioni pedagogico-didattiche:
- gli educatori devono considerare che si possono verificare apprendimenti più facili in alcune aree e più difficoltosi in altre, in quanto un soggetto può avere una particolare forma di intelligenza prevalente; - la scuola tradizionale sbaglia ad enfatizzare nell’attività didattica l’intelligenza linguistico e quella logico-matematica; - i contenuti disciplinari non sono il fine ma lo strumento dell’educazione;- la fisionomia cognitiva di ogni alunno è peculiare e il docente deve saperla individuare; - dal momento che i tipi di intelligenza sono diversi, i docenti  devono presentare le discipline nel modo più adatto al tipo di apprendimento di ciascun allievo; - le verifiche scolastiche devono riconoscere e valorizzare la forma personale con cui ogni alunno rappresenta ed esprime ciò che ha appreso.
La teoria di Gardner ha notevolmente influenzato la struttura curricolare degli Orientamenti  del 1991 della Scuola dell’Infanzia, incentrati sui campi di esperienza, che rispecchiano le intelligenze gardneriane (cfr. H. Gardner, Formae mentis, saggio sulla pluralità dell’intelligenza, Il Mulino, Bologna, 1987; H. Gardner, Educare al comprendere. Stereotipi infantili e apprendimento scolastico, Feltrinelli, Milano, 1993).
Il secondo Bruner: pensiero paradigmatico e pensiero narrativo

Il ruolo della cultura nello sviluppo personale assume una notevole rilevanza negli studi dell’ultimo Bruner. 
La condotta soggettiva, radicata in uno specifico contesto culturale, si esprime quale istituzione e ricerca di significato, poiché il nostro desiderare è orientato essenzialmente da un sistema di convinzioni, da una Weltanschhauung.  Il substrato biologico appare soltanto come un vincolo o una condizione per l’azione, che l’uomo diventa capace di trascendere mediante gli strumenti protesici approntati dalla cultura a cui, perciò, appartiene il reale potere strutturante della mente (cfr. Bruner, 1990). Sostenuto dalla forza generativa  dei sistemi simbolici resi disponibili, l’individuo ha l’opportunità di dispiegare le proprie potenzialità intellettive secondo due diverse modalità: il pensiero paradigmatico e quello narrativo (Bruner, 1986:17 ss.). Ognuno è irriducibile all’altro, rappresentando strategie differenti nel dare ordine alle esperienze e nel rapportarsi al mondo , nonché comportando principi operativi e criteri di validità specifici. Senza una loro complementarietà, però, si avrebbe una visione distorta della realtà.
Un pensiero paradigmatico ricerca le cause di ordine generale per mezzo di procedimenti descrittivi ed esplicativi formali, volti a stabilire condizioni universali di verità. Poiché il suo scopo è il raggiungimento di un grado vieppiù elevato di astrazione, ad esso si accompagna un certo deprezzamento del valore conoscitivo del particolare.
Il pensiero narrativo, invece, si occupa dei modi attraverso i quali le varie vicende personali vengono ricondotte a unitarietà e dotate di senso.
Il racconto assembla sostanzialmente l’esperienza secondo trame qualificabili come interpretanti metaforici della vita, in modo da riuscire ad includere nei modelli canonici anche l’evento eccezionale o il comportamento straordinario.
il repertorio di fabulae creato da ogni cultura rappresenta, perciò, l’orizzonte dell’Io, mentre definisce l’insieme dei ruoli e delle possibilità afferrabili e/o desiderabili da ciascuno (cfr. Bruner, 1990).
Spetta alla scienza e alla narrazione formulare congetture sulla realtà, tali da poter spiegare qualsiasi accadimento. Entrambi offrono all’uomo gli strumenti intellettivi per una negoziazione dei significati riguardo al mondo. La cultura, quindi, si manifesta quale testo enciclopedico sottoposto a costante rielaborazione  dalle differenti interpretazioni mediante cui gli individui rinegoziano i significati generandone sempre di nuovi, per poi pervenire alla condivisione di assunti e credenze  circa la loro condizione esistenziale. Si evince da tutto ciò che l’apprendimento si presenta in veste di attività comunitaria indirizzata alla compartecipazione nel processo di produzione culturale. In tale prospettiva è limitante considerare lo sviluppo intellettivo solo in termini di acquisizione del pensiero formale e simbolico. Necessario è invece immergere l’educazione in una dimensione negoziale, caratterizzata dal confronto e dal dibattito, in modo che ciascuno possa rendersi responsabile della propria formazione (cfr. Bruner, 1986)

Kieran Egan: dalla comprensione mitica a quella ironica
Anche il pensiero di Kieran Egan si fonda sull’idea dello sviluppo culturale quale crescita, in ogni particolare società,  di specifiche capacità di produzione di significato, le  sense-making capacities. Con tale espressione egli non intende riferirsi né a formali caratteristiche della conoscenza né ad astratte abilità mentali, quanto piuttosto a quelle strategie approntate dall’umanità per dare un senso al mondo e alla propria esistenza, nella quali dunque si ha un’integrazione fra  gli aspetti cognitivi, affettivi e fantastici. Apprendere allora non significa né accumulare inerti nozioni né acquisire padronanza di generiche abilità (skills) intellettive. Di contro, divenire educati significa aver frequentato diversi universi (storici, geografici, scientifici…) al fine di evocare, stimolare e sviluppare le sense-making capacities disponibili nella nostra cultura (cfr. Egan, 1990). Per l’acquisizione di queste, Egan  prospetta poi un modello recapitolationary, affermando che le sequenze secondo cui  agli individui ne è permessa l’accumulazione  riflettono quelle della loro generazione attraverso la storia culturale.  Questa ricapitolazione non è in sé necessaria, ma lo è solo se si desidera portare gli studenti ad impadronirsi al meglio di una più ampia serie di queste capacità. A sostegno della sua impostazione, lo studioso canadese, sottolinea come lo sviluppo culturale non sia affatto lineare, ma comporti, invece, oltre ai guadagni, perdite che andrebbero ridotte, facendo vivere in modo adeguato ciascuna fase del processo di crescita personale. Sostenere, ad esempio, la metaforica fluenza e vivacità immaginativa della prima infanzia, sembra indispensabile per promuovere un uso non sclerotizzato  della stessa razionalità (cfr. Egan, 1988).
Secondo Egan giova far ripercorrere nel modo più completo possibile a ciascun educando le quattro forme  fondamentali dell’ingegno umano: mythic, romantic, philosophic e ironic; tra queste Egan ha finora tratteggiato approfonditamente le prime due, mentre delle altre ha solo definito i confini generali. Vale però la pena di precisare, prima di dare una breve descrizione delle suddette forme,  che queste non sono affatto stadi attraverso i quali gli individui si sviluppano, dal momento che ogni nuovo livello non rimuove il precedente, ma s’intreccia con esso, rendendo possibile massimizzare gli utili sostenendo e conservando nel corso della crescita gli aspetti più produttivi di ognuno.

                                                     

Problematiche dell’insegnamento
Carl  Rogers  ha attribuito all’insegnante il compito di facilitatore dell’apprendimento: un compito da svolgere stabilendo un clima positivo e favorevole all’indagine e alla scoperta personale, nel continuo sforzo di chiarire i propositi di ciascuno e rendendo disponibili per tutti il maggior numero possibile di strumenti conoscitivi   
IL DOCENTE EFFICACE nella PROSPETTIVA di T. GORDON
(da T. Gordon, Insegnanti efficaci, Giunti, Firenze, 1991).

T. Gordon si rifà alla psicopedagogia rogersiana della Self Theory ( la Teoria del Sé, che può considerarsi la più ampia e adeguata espressione della prospettiva fenomenologica, non solo nell’ambito psicologico, ma anche in quella psicoterapeutica, da cui lo stesso C. Rogers ha tratto cospicui spunti per le sue speculazioni psicologiche).

I principali concetti di tali teorie sono: l’Organismo ed il Sé.
LOGICA del PROGRAMMA  ►EDUCAZIONE LIBERALE  e 
                                                      NON-DIRIGISTICA
                                          ►EDUCAZIONE come PROCESSO AUTOGESTITO
                                   ►L’EDUCATORE  PROMUOVE  LA  REALIZZAZIONE
                                       di un SETTING EDUCATIVO che FACILITI
                                       nell’INDIVIDUO e nei GRUPPI 
                                      la progressiva AUTOGESTIONE dell’OBIETTIVO di▼

                                                                                       ►COMPRENDERE    
                                                   ed                                ► ESSERE SE STESSI    

                                              ►NON PIU’ L’INSEGNANTE DIRETTIVO 

                                                  centrato su COMPITO e CONTROLLO/
                                                  EFFICIENZA PRODUTTIVA
                                                                                        MA
                                             ► UNA PERSONA  che PROMUOVE 
                                                           l’ESPRESSIONE di ▼

                                                                     ► BISOGNI  ►IDEE ►EMOZIONI
             ESPRESSIONE► libera dal timore di perdere l’esercizio del controllo
                     ▼
             centrata su ►QUALITA’ della RELAZIONE  ►INTENZIONALITA’ 
                                ►PROCESSI  di COMUNICAZIONE/INTERAZIONE▼
    ► capace di FACILITARE gli alunni nella SOLUZIONE dei loro PROBLEMI 
                                                 di QUI▼

 ► CAMBIAMENTO SISTEMICO e PROCESSO MORFOGENETICO
 ► L’APPRENDIMENTO ►PROCESSO AUTOGESTITO
           ▼►PARTE DALL’ ESPERIENZA e dal CENTRO D’INTERESSE
                                                                                                            ▼
                                                                                         della PERSONA
            ► METODOLOGIA centrata su STRUTTURE e DINAMICHE 
                mediante cui▼
            ►la PERSONA autogestisce il proprio PROCESSO di SVILUPPO.

           FILOSOFIA     PEDAGOGIA    DIDATTICA    ROGERSIANE
                                      ANTEPONGONO ▼

                                  ► l’APPRENDIMENTO sull’INSEGNAMENTO
                                  ► l’INTERIORE sull’ESTERIORE
                                  ►l’AUTONOMIA sull’ETERONOMIA
per  “RENDERE DI SPIRITO UNA SCUOLA DI MATTONI”
(detto dalla maestra cilena Gabriella Mistral)

Le concezioni costruttiviste dell’interazione didattica
Come reazione alle più recenti tendenze del cognitivismo, che hanno determinato l’accentuarsi di didattiche trasmissive  poco interessate a promuovere l’iniziativa e la riflessione personale, ma attente soprattutto alla misurazione delle prestazioni scolastiche, è sorto sin dagli anni Novanta    il constructivism , orientamento nel quale si riconoscono quanti assegnano agli studenti il controllo del proprio apprendimento, concepito come  conquista soggettiva. Questi teorici allestiscono scenari educativi che suscitano curiosità, spirito di ricerca, autonomia di pensiero, reciproco confronto (cfr. Grennon Brooks-Brooks, 1993).  L’apprendimento è visto non come semplice addizione/sovrapposizione di nuove informazioni, ma come costruzione/ricostruzione incessante dei propri schemi mentali : grazie ad un esame critico del conosciuto, trasformare le credenze e le convinzioni precedentemente elaborate in conoscenza personale. Il costruttivismo, quindi, valorizza la riflessione sulle questioni fondamentali emergenti dalla realtà contestuale o dai dibattiti disciplinari, valorizzando il libero pensare degli studenti e la cooperazione tra insegnanti e allievi nella produzione di senso, nell’individuazione del sapere ingenuo, che non appartiene solo ai bambini/agli alunni, ma anche agli insegnanti. Il costruttivismo propugna la necessità di educare al comprendere, sì che i soggetti possano padroneggiare in contesti differenziati le conoscenze acquisite rendendole generative di ulteriori apprendimenti. Alcune correnti costruttiviste, riconoscendo l’esistenza di precognizioni fortemente radicate nelle menti degli educandi, hanno predisposto strategie tese a rimuoverle definitivamente. E lo hanno fatto riprendendo l’originaria intenzione cognitivista mirante a condurre ogni soggetto alla padronanza del ragionamento scientifico. Le teorie ingenue vengono considerate non come terreno su cui far nascere più approfondite conoscenze, ma come errori o misconcetti/false concezioni; quindi , come fattori d’ostacolo al dispiegamento di un pensiero maturo, andrebbero contrastate e sradicate definitivamente: obiettivo principale del progetto didattico. Giordan ( cfr. 1998), infatti, ritiene che considerare l’apprendimento come un  arricchimento delle cognizioni pregresse mostra una pericolosa incomprensione, poiché il passaggio dal sapere familiare a quello scientifico non si realizza senza operare fratture. Egli propone il modello didattico definito allosterico, in similitudine con la proprietà di alcune proteine di modificarsi per l’effetto di un’azione esterna, con l’introduzione di elementi dissonanti  nell’opera didattica, con funzione di stimolo per ipotesi alternative, indagini, confronti, riflessione meta cognitiva.
