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INTRODUZIONE

Educazione, Istruzione e Formazione, Metodologia, Didattica e Pedagogia



L’idea che l’Educazione (nei paesi democratici) debba consistere nella progressiva partecipazione delle giovani generazioni alla costruzione della società già avviata dalle antecedenti, è il messaggio che J. Dewey lanciò dal nuovo mondo, mentre in Europa stava esplodendo la prima guerra mondiale, in  “Democrazia e Educazione”, venendo così a modificare sostanzialmente quell’altra idea che aveva a lungo dominato il pensiero pedagogico tradizionale e moderno (cfr. Scheda n. 1), per la quale l'Educazione è stata considerata il processo di trasmissione della cultura da una generazione all'altra, importante a tal punto che, come ci ricorda A. Visalberghi (bib. 1), i Greci dell'età classica usavano la medesima parola "PAIDEIA" per designare sia l'educazione che la cultura. La concezione deweiana, perciò, sicuramente  introduce notevoli conseguenze e nuove prospettive rispetto alla precedente, riguardo alle due modalità generali con cui il fenomeno educativo si realizza, tuttavia, non mostra differenze sostanziali: si può, infatti, considerare che mentre parte di tale processo si svolge in forme non intenzionali e non direttamente progettate dalla società, per il solo fatto che tutti i soggetti (sia quelli poco ricettivi per carenza (o diversità) di dotazione culturale, ovvero per carenza di capacità, ma anche quelli particolarmente ricettivi, rispetto alla normale ricettività degli adulti, perché in piena fase di sviluppo) si trovano immersi in una trama di relazioni e valori, di significati e di credenze, di strumenti e di usi culturali (il curricolo implicito, pur segnato dall’appartenenza ad una tipologia di famiglia - riguardo alla stratificazione sociale – ed esaltato nella nostra società postmoderna - cfr. Scheda n. 2 - dalla potenza dei mezzi di comunicazione di massa), parimenti l’altra parte di tale processo si svolge in forme intenzionali e volute dalla società che, a tale scopo, si organizza un proprio apparato, la scuola, dove si persegue la realizzazione del curricolo scola​stico (esplicito), come complesso ampiamente descrivibile, con​trollabile e certificabile delle esperienze di studio e delle competenze acquisite da quel soggetto in quella determinata istituzione e in quel momento storico.



In questo senso l’educazione per insegnare alle nuove generazioni a partecipare alla società e ad acquisire la cultura sviluppata dalle precedenti è un inter​vento che ha almeno due facce: da un lato si realizza con percorsi didattici finalizzati a far apprendere conoscenze e abilità generali e specifiche (Istruzione), mentre da un altro lato si realizza come integrazione socioculturale e socializzazione nelle relazioni, finalizzate a far assumere atteggiamenti e regole di condotta, a far interiorizzare orientamenti di valore  (Socializzazione
). Istruzione e socializzazione sono sempre presenti in ogni atto educativo, tuttavia assumono un significato differen​ziato fintantoché, per semplicità d’analisi, si fanno risalire al primo ambito prevalentemente gli aspetti cognitivi che guidano l’azione educativa della scuola e al secondo prevalentemente gli aspetti emotivo-affettivi e relazionali che caratterizzano il vivere quotidiano: tale distinzione è ricorrente nella letteratura pedagogica anche secondo un’altra polarizzazione di termini, come quella tra Apprendimento e Socializzazione, cfr. C. Pontecorvo, bib. 2.



In tale quadro la Metodologia è lo studio del metodo d’insegnamento utilizzato nell’educazione, partendo dal presupposto che l’atto educativo possa essere sottoposto ad una sorta di regolarizzazione. Nel concetto di metodo è insito, infatti, il significato di “rendere regolare” oppure di “ordinare” o quanto meno di “rendere controllabile” la serie degli atti d’insegnamento del docente causativi della serie di atti di apprendimento dello studente. Lo studio del metodo, infatti, può aver un senso soltanto nell’ambito di un’atmosfera generale di certezza nella conoscenza dei fatti educativi e dell’azione didattica che da questa conoscen​za prende le mosse. La Didattica, allora, costituisce la discipli​na che si occupa dell’analisi e dell’uso delle tecniche d’insegna​mento, vale a dire la parte pratica della Metodologia.



La Metodologia, dunque, è lo studio teorico e la Didattica è la messa in pratica di un medesimo progetto: come insegnare nel modo più proficuo. Si tratta, in ogni modo, di due disci​pline pedagogiche, intendendo per Pedagogia la riflessione sull’educazione con particolare attenzione ai significati che ciascuna società pone nell’atto di educare i propri giovani. Per molta parte del pensiero occidentale è stata la Filosofia (cfr. Scheda n. 3 e fig. n. 1 in Appendice) a deter​minare l’orizzonte di certezza della Metodologia e della Didattica, con le elaborazioni prevalentemente “metafisiche” dei diversi filosofi-pedagogisti (per stare anche soltanto ai moderni Comenio, Locke, Pestalozzi, Frobel, Herbart, Rousseau). 



Dal Seicento (cfr. Scheda n. 4) in poi si è sviluppata la Scienza che, anche per mezzo del principio della verifica sperimentale, sempre più ha preso il sopravvento nella costruzione dei parametri della conoscenza certa in educazione, elaborando le teorie che riguardano la crescita fisica e lo svilup​po psicologico del soggetto in fase evolutiva e diffondendosi con il pensiero filosofico del Positivismo nella seconda metà dell’Ottocento e con il Neopositivismo e la Filosofia della Scienza nel secolo scorso (un quadro generale delle Scienze dell’Educazione, nell’ambito della revisione dei rapporti tra Filosofia, Pedagogia e Scienza, è pre​sentato ne “l’Enciclopedia pedagogica” di A. Visalberghi o nella “Classificazione delle scienze dell’educazione” secondo G. Miala​ret, entrambi  in bib. 3). 



Tuttavia sovente queste teorizzazioni sono state mal sopportate dalle altre filosofie dello scorso secolo, quelle filosofie che, da Dewey
 a Gentile
, dalla Fenomenologia
 all’Esistenzialismo
, dallo Spiritua​lismo
 all’Ermeneutica
, tutte hanno attraversato le vicende storiche del Novecento esprimendo dei dubbi circa la possibilità di una conoscenza davvero certa restando soltanto nell’orizzonte scientifico. Questo problema, comunque, tornerà subito alle nostre cure, quando si affronterà l’argomento delle Discipline scientifiche; per ora basti dire che si assume (per convenzione iniziale al discorso metodologico) che l’insegnamento possa provocare l’ap​prendimento di conoscenze e abilità nel quadro dei fini e dei valori individuati dalla riflessione pedagogica (o della Filosofia dell’Educazione) e tenendo presenti le caratteristiche dello sviluppo del soggetto descritte dalle scienze (le Scienze dell’Educazione). 

Bibliografia di riferimento 

1) A. Visalberghi, EDUCAZIONE E ISTRUZIONE, in “Enciclopedia della scuola ISEDI” vol. VI, Milano ’78, da pag. 1.

2) C. Pontecorvo, LA SCUOLA COME AMBIENTE DI APPRENDIMENTO, in “Enciclopedia della scuola ISEDI” vol. VI, Milano ‘78 a pag. 15.

3) A. Visalberghi, PEDAGOGIA E SCIENZE DELL’EDUCAZIONE, A. Mondado​ri Milano 1978, pagg. 19, 21 e 26.

Schede di Sintesi 1. Pensiero pedagogico tradizionale e moderno.
	· Nell’antichità classica lo studio dell’educazione (Pedagogia dal greco Paidòs = fanciullo, Aghèin = condurre) nasce all’interno del problema filosofico dello Stato come espressione della Politica e della Morale: Socrate (metodo maieutico), Platone (divisione in classi, dottrina delle idee e dell’anima, disciplina formale e matematica) e Aristotele (forme di governo e studio disinteressato) vissuti tra V e IV secolo a. C., considerano l’educazione come Paideia, cioè come formazione del Cittadino e si interrogano su quale educazione sia migliore per il cittadino della Polis Greca.
· Nel medio evo lo studio dell’educazione è intrinsecamente connesso con il catechismo (insegnamento della dottrina cristiana), perdendo perciò le precedenti caratterizzazioni politiche, con  Agostino, vissuto tra IV e V secolo d. C.,  (le due città, maestro interiore e illuminazione) e trova in Tommaso, vissuto nel XIII secolo d. C., (astrazione, esercizio e maestro esterno) le principali fondamenta su cui impostare la reazione (Controriforma) alla Riforma protestante.
· Proprio nell’ambito della Riforma protestante si affermano nuove esigenze d’educazione per tutti, così prima Comenio (insegnare tutto a tutti con la didattica) e Locke (indurimento ed educazione del carattere) nel Seicento, poi Rousseau (educazione negativa e naturale) e Pestalozzi (forze del cuore, della mente, della mano e intuizione) nel Settecento, aprono nuove prospettive metodologiche.

· Nella prima metà dell’Ottocento, infine, con Froebel (il gioco e i doni) e Herbart (la psicologia e i gradi formali) l’analisi pedagogica nasce direttamente dalle dimensioni metafisiche del reale.


Scheda 2. Società postmoderna

	· Mentre la disciplina storica è definitivamente impostata su quattro Evi (Antico, Medio, Moderno, Contemporaneo) racchiusi tra particolari avvenimenti (comparsa della scrittura, caduta dell’Impero Romano d’Occidente, scoperta dell’America, rivoluzione francese), in ambito sociologico e culturale si può suddividere il tempo storico (del mondo occidentale) in tre periodi che sono caratterizzati nel loro sviluppo sia per le formazioni politico-economiche che per il modo di vivere la vita quotidiana.
· In tal senso abbiamo una Società tradizionale, che dalle origini va fino a tutto il XIX secolo, dove la maggior parte della popolazione non può che essere impegnata nel settore produttivo primario (Agricoltura e Allevamento) per garantire la sopravvivenza materiale di tutta la comunità. La struttura sociale, tipica dell’Antico regime, è molto stabile e risulta basata prevalentemente su due classi (Patrizi e schiavi, o nobili e servi della gleba, o padroni e servi) e non si ha pressoché mobilità, essendo l’appartenenza sociale determinata dalla famiglia d’origine. La vita quotidiana è molto precaria: un viaggio o una malattia sono gravi disgrazie. L’educazione, impostata su canoni religiosi, è rivolta a tramandare i valori del mondo rurale e a riprodurre la distinzione in classi. 
· Seppur in incubazione fin dal XVII, alle soglie del XX secolo si compie il progetto illuministico di riforma della società mediante la ragione con l’esplosione della Società moderna (democratica) sulla spinta del pieno sviluppo della terza classe (Terzo stato o Borghese) che, utilizzando scoperte e invenzioni, imposta una nuova forma di produzione (Industriale) e sposta molti produttori dal mondo agricolo al secondo settore produttivo (Industria), mentre avvia anche il terzo (Servizi). I giornali e le ideologie, la scienza e le arti, il tempo liberato dal lavoro ecc. modificano il modo di vivere quotidiano e la medicina assicura nuove prospettive di guarigione e di speranza di vita negli Stati evoluti. Si determina, tuttavia, una crescente distanza tra il Mondo Antico (Europa e bacino del Mediterraneo) e il Nuovo Mondo (America) da un lato e il Terzo Mondo (Paesi americani, asiatici ed africani in via di sviluppo) più il Quarto Mondo (Paesi senza possibilità di sviluppo). La società rurale dove tutti si conoscono e si possono aiutare si trasforma nella società anonima delle grandi organizzazioni urbane. L’educazione, impostata su canoni civili, tende a favorire la partecipazione del cittadino alla vita democratica del suo paese. 

	-       Verso la fine del XX secolo, pur esaurite le certezze in uno sviluppo infinito (Progresso) e nella forza della ragione illuministica, si avvia la Società postmoderna con la Mondializzazione delle produzioni e dei mercati mediante la rinnovata potenza della tecnologia (Telematica e Società Comunicazionale), il sempre maggior potere delle sue burocrazie (Tecnocrazia) e l’espansione del Terziario, ma con la definitiva caduta del legame tra la persona e la sua comunità (culturale, produttiva, espressiva e comunicativa) per l’introduzione di prospettive e dimensioni molto più ampie, plurietniche, plurireligiose e plurilinguistiche e proprio per questo prive dei significati relazionali delle precedenti. Si sviluppa, intanto, un imponente movimento mondiale di migrazione dai paesi del Terzo e Quarto mondo a quelli dell’Antico e del Nuovo. Così l’educazione, come Socializzazione, si reticola, meticciandosi, per la costruzione di personalità più aperte e complesse, ma più fragili e senza identità, e invece come Istruzione, si standardizza su generici canoni internazionali, necessari indicatori per gli Stati, ma privi di riferimenti alle culture contestuali, e si espande a tutta la vita (Lifelong Learning).


Scheda 3. Filosofia/Religione/Scienza

	· La Filosofia è un sapere che intende studiare la realtà (tutta: sia quella evidente che quella non evidente) mediante il discorso (Argomentazione). Il termine greco da cui deriva, significa “amore per la sapienza” (Philein = amare, Sophia = sapienza) e nasce nell’antichità classica occidentale per operare il superamento, nei circoli aristocratici, della visione animistica e magica prodotta dalla religione arcaica che permaneva, però, il fondamento per la conoscenza comune e l’agire quotidiano del popolo. Nel corso dei vari periodi storici assume i diversi problemi del momento come tematica principale da affrontare e indagare: la natura, la politica, la morale, la conoscenza, il divino ecc., fino ad arrivare all’Esistenzialismo che studia la condizione dell’uomo moderno.

· La Religione è un complesso di credenze e di atti di culto che esprimono il rapporto dell’uomo con il sacro e la divinità. Prima delle Religioni Rivelate, consiste prevalentemente in forme animistiche (credenze che tutto in natura abbia un’anima) o ilozoistiche (tutto in natura ha vita spontanea) e in formule magiche (riti di controllo del negativo e delle potenze non conosciute).
· La Scienza nasce dalla filosofia nel Seicento con la Fisica galileiana, applicando il discorso (filosofico) a caratteri matematici della realtà e sottoponendo gli enunciati provvisori (ipotesi), così individuati, alla prova dell’esperimento (metodo scientifico). 


Scheda 4. Datazione storica

	-   Trattando di una dimensione storica, bisogna ricordare, preliminarmente, come ci si intende per orientarsi correttamente nel tempo: nel mondo occidentale il tempo storico è datato dalla nascita di Cristo, perciò  gli  avvenimenti  accaduti rispettivamente prima e dopo si numerano   per anno  e, ogni 100 anni, per secolo a partire dall'anno "1" e dal   secolo "I"  prima o dopo Cristo. Pertanto la numerazione dei secoli è spostata  di un’unità rispetto al numero delle centinaia degli anni. Ad esempio, il secolo che copre dall'anno 101 all'anno 200 dopo Cristo risulta indicato con «il II secolo dopo Cristo» (e analogamente quello simmetrico prima di Cristo dall'anno  200 all'anno 101 si indica come  «il II secolo prima di Cristo»). C'è anche un modo più  semplice per chiamare i secoli, rispettando la corrispondenza con  il numero  indicante la cifra  delle centinaia, è l'uso italiano di indicare ogni secolo, dopo l'anno 1000, chiamandolo con il nome di questa cifra. Ad esempio  il  secolo XIII che corrisponde,  come si è già detto, agli anni dal  1201 al 1300 si può indicare con «il Duecento» (anche se per alcuni autori  con tale denominazione si indicano gli anni che vanno, più  correttamente, dal 1200 al 1299).                   


PRIMA PARTE:    GLOSSARIO PEDAGOGICO RAGIONATO ESSENZIALE.
§ 1)   Disciplina scientifica e Materia scolastica. Tipologia delle Scienze. 



A scuola si insegnano le Materie (ogni singolo settore di insegnamento), queste possono essere raggruppate in Discipline affini (come l’Ed. Linguistica che raggruppa Italiano, Lingua Straniera ecc., oppure l’Ed. Logico-matematica che raggruppa Algebra, Aritmetica, Geometria, Statistica ecc., oppure gli Studi sociali che raggruppano Storia, Geografia, Religione ecc.). Ciascuna materia scolastica o disciplina (di studio), perciò, costituisce un ambito della cultura appositamente organizzato e predisposto per la trasmissione culturale nell’Educazione; in tal senso rappresenta un piccolo sistema con proprie e specifiche caratterizzazioni. Troveremo almeno tre diverse modalità di organizzazione didattica della disciplina, quella logica, quella psicologica e quella strutturale, e almeno due strutture della disciplina, la prima chiamata curricolare perché riferita alla sua progettazione, consiste nella configurazione di finalità, obiettivi, contenuti, metodi di studio, prove di verifica e criteri di valutazione, mentre la seconda chiamata epistemologica, perché connessa alla caratteristica modalità di conoscere la realtà che quella disciplina realizza, si definisce in contenuti, metodi, linguaggi e operazioni mentali. Proprio in questa sua configurazione la materia scolastica continua a mantenere un legame forte con il corrispondente sistema simbolico-culturale che l’ha generata, mentre nella configurazione curricolare la singola materia è stretta e forzata in uno schematismo che, se è essenziale per la programmazione e l’unità dell’insegnamento, tuttavia può risultare del tutto opportunistico e<riduttivo per l’atto educativo e con ciò, in definitiva, far cadere quelle specificità che invece valorizzano la materia nella cultura produttiva e generativa di un territorio e di una società.



Un tale sistema simbolico è, infatti, quell’area dell’agire produttivo e culturale che si è sviluppata per soddisfare i bisogni sociali: si tratta in definitiva delle Scienze, delle Arti, delle Tecniche, dei Linguaggi e  dei Saperi che una società si è progressivamente data per sopravvivere e per evolvere. È ovvio che, mentre il sistema simbolico si trova in continua ebollizione e cambiamento, perché chiamato concretamente a rispondere ai bisogni sociali, la materia scolastica sia molto più stabile, perché legata al processo di mediazione culturale intergenerazionale. Tra questi diversi raggruppamenti di sistemi simbolici, poi, sussistono notevoli diversità di permanenza: i linguaggi, i saperi e le tecniche sono più facile preda del processo di obsolescenza, poi vengono le scienze, e per ultime le arti che mantengono indelebili i loro significati, anche al cader delle tecniche e al passar delle mode culturali che le avevano generate, anzi possono acquisire col succedersi delle interpretazioni nuovi significati culturali.



Dei vari sistemi simbolico-culturali quello delle scienze, poi, presenta una formalizzazione accentuata e può essere preso in considerazione per derivarne giusti parallelismi con le discipline scolastiche. Le prime scienze che si sono emancipate dalla Filosofia sono quelle logico-matematiche. Si tratta di scienze deduttive, dove lo sviluppo dei contenuti si determina per dipanamento dei problemi a partire dai primi enunciati, e formali, cioè non traggono le ragioni del loro esistere dalla descrizione della realtà, ma dal rispetto del sistema di regole che presiede alla costruzione degli enunciati iniziali, assumendo come criterio di conoscenza il principio di non contraddizione interna. 



Poi sono nate nell’atmosfera culturale del Materialismo e del Meccanicismo seicentesco le Scienze della Natura sulla base di un nuovo metodo di ricerca, quello sperimentale,  che ha introdotto il concetto di validazione sperimentale delle ipotesi e delle teorie, metodo che, utilizzato universalmente, ha unificato in senso oggettivo tutto il pensiero scientifico assumendo come criterio di verità degli enunciati l’accordo esterno con i fatti.

 

Per ultime, infine, si sono sviluppate le Scienze dell’Uomo, dapprima trattate naturalisticamente come le precedenti, poi, presa coscienza che  nella pretesa oggettivistica, di fatto, si nascondevano forti pregiudizi di valore da un lato, mentre l’esperimento in ambito umano poteva avere l’effetto di modificare sostanzialmente il campo d’osservazione dall’altro, realizzano nel loro seno delle ampie differenziazioni tra:


a) le Scienze Umane Sperimentali (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Linguistica, Economia, Demografia ecc.) che, come le scienze della natura, cercano leggi generali (nomotetiche) per descrivere i fenomeni naturali rispondendo al medesimo criterio di verità e si realizzano nelle loro indagini senza che subentrino giudizi di valore sui risultati della ricerca (avalutative); 


b) le Discipline Storico-sociali o dello Spirito (Storia, Diritto, Politica, Pedagogia, Religione, Filosofia ecc.) che, servendosi di un metodo di spiegazione che coglie il significato specifico nel singolo caso (idiografiche), tendono a interpretare per comprendere significativamente (nell’ottica del soggetto conoscente) l’evoluzione o lo stato delle manifestazioni della vita socioculturale inerente al proprio campo epistemico e, perciò, possono anche iniziare con descrizioni oggettive e avalutative, ma poi, differenziandosi da quelle sperimentali, collegano inevitabilmente gli esiti della ricerca ad elementi valutativi e prospettici di azione sociale vera e propria. Tutte queste discipline utilizzano il metodo interpretativo o ermeneutico e rispondono al criterio di verità della conoscenza con la comprensione dei fatti (tutto ciò dovrebbe far rivedere ampiamente l’Enciclopedia delle Scienze Pedagogiche già proposta a favore dell’impianto espresso nelle indicazioni di W. Brezinka in bib. 1 e sintetizzato dallo scrivente nella fig. n. 1 dell’Appendice). 



Ogni scienza, dunque, gode di propri e specifici metodi di ricerca e consegue, tanto meglio,  propri e specifici obiettivi, quanto più correttamente rispetta i criteri di conoscenza che si è data. Una rigorosa metodologia scientifica unita all’approccio avalutativo delle scienze sperimentali non è però assimilabile alla prassi ordinaria dell’educazione, che rimane prospettica e valoriale, perciò l’impostazione della ricerca nella scuola si è trasformata in Sperimentazione sia ex artt. 2 e 3 del Dpr 419/74, nella scuola prima dell’Autonomia, che ex artt. 6 e 11 del Dpr 275/99, nella scuola dell’Autonomia.



Elementi fondamentali da ricordare a proposito della riflessione filosofica sul pensiero scientifico sono ancora sia il significato generale della certezza nella conoscenza scientifica, sia il metodo di ricerca sperimentale impiegato. Il primo elemento ha conosciuto un ampio cambiamento, se si passa dal Positivismo di fine Ottocento e dal Neopositivismo della prima metà del Novecento (cfr. Scheda n. 5), dove si confidava in una scienza “specchio” fedele nel riflettere la realtà così com’è, capace di rilevare gli aspetti “oggettivi” quantitativi mediante un “metodo di osservazione e di sperimentazione” che non modifica il campo d’osservazione, e si reputava che tutta la realtà progressivamente potesse essere sottoposta al disvelamento scientifico, per arrivare, a causa anche delle potenti critiche idealistiche, fenomenologiche ed esistenzialistiche, alle nuove impostazioni (Fallibilismo) dell’Epistemologia e della Filosofia della Scienza (cfr. Scheda n. 6). Queste nuove impostazioni del Pensiero scientifico, abbandonate le precedenti certezze, propugnano un’oggettività solo contrattualistica del conoscere scientifico, la possibilità che l’esperimento modifichi/manipoli le funzioni che vuole descrivere, la necessità di integrare le dimensioni quantitative con dimensioni qualitative, la sostanziale diversità delle varie scienze ecc. Ugualmente, poi, si è passati dalla concezione di un metodo sperimentale induttivo, utile per verificare i fatti reali alla luce degli enunciati delle teorie, a quella di un metodo sperimentale ipotetico-deduttivo capace di sottoporre a falsificazione, come dice K. Popper in bib. n. 2, le teorie alla luce dei risultati degli esperimenti.

Scheda 5. Positivismo e Neopositivismo

	· Il Positivismo è un indirizzo filosofico che considera vera conoscenza della realtà (rappresentata solo dai fenomeni) quella scientifica e, pur derivando le proprie radici, da parte francese, fin dal pensiero degli Illuministi e, da parte inglese, fin da quello degli Empiristi, trova espressione piena e massima diffusione nella II metà dell’Ottocento. Trae il nome dallo stadio positivo (scientifico) del sapere umano che, per Comte, la conoscenza può assumere solo allora, dopo quello teologico e quello metafisico, se accetta come unica valida certezza quella delle scienze (matematica, fisica, chimica e biologia). Su questa via Comte si applica allo studio positivo della società e dà vita ad una nuova scienza: la Sociologia, mentre in Inghilterra Stuart Mill studia il Processo Induttivo di conoscenza. La massima diffusione culturale si raggiunge con Darwin (evoluzione dalle specie viventi per selezione naturale) e con Spencer (il fondamento filosofico delle nuove scienze, dal punto di vista positivista, è una concezione meccanica del mondo senza riduzioni eccessivamente materialiste – ammette un superorganico -).

· Già alla fine del secolo, ma ancor più all’inizio del Novecento le fondamenta conoscitive del Positivismo (la concezione meccanica del mondo, sostenuta sulla fisica galileiana, e la conoscibilità del fenomeno, sostenuta sulla gnoseologia kantiana) si scontrano con le nuove conquiste scientifiche (nuove matematiche e geometrie, la fisica quantistica e la relatività). Da questo primo impatto nasce una visione della scienza come insieme di rappresentazioni che rendono più facile l’esperienza o almeno condivisa (Empiriocriticismo di Mach e Convenzionalismo di Poincaré), benché incapaci di prevedere risultati certi (Principio di Indeterminazione di Heisenberg). 
·  Il Neopositivismo, come Empirismo logico, consiste in un complesso di studi, realizzati prevalentemente dai componenti del Circolo di Vienna (tra cui Schlick e Carnap) e poi del gruppo di Berlino (tra cui Lewin e Kohler), che tra gli anni ’20 e ‘30, prima di trasferirsi quasi tutti negli Stati Uniti d’America e da qui coinvolgere scienziati e filosofi di molti altri paesi con la redazione dell’Enciclopedia internazionale della scienza unificata, utilizzando le prospettive sul Linguaggio espresse da Russell e dal primo Wittgenstein (il significato di un enunciato è dato dalle sue condizioni di verità, verificabili nella realtà), fondano, su di un’analisi rigorosa del linguaggio scientifico (che prende a modello quello della Fisica quantistica e relativistica: Fisicalismo) e sul principio di Verificazione (empirica) degli enunciati, la costruzione di una nuova concezione scientifica del mondo. Come Filosofia Analitica, poi, contribuisce a rafforzare questa concezione scientifica con l’analisi del linguaggio comune.     


Scheda 6. Epistemologia e Filosofia della Scienza

	Nella seconda metà del XX secolo, partendo dall’incongruenza tra i due fondamenti del Neopositivismo costituiti dal principio di Verificazione (che valorizza l’Esperienza) da un lato e dall’enunciazione linguistica del dato (che ne fonda la scientificità) dall’altro, alla luce del secondo Wittgenstein (le condizioni di asseribilità di un enunciato non ne fondano la verità, ma solo la legittima asserzione) nasce un indirizzo filosofico, pur molto differenziato internamente, che, tra le varie ricerche, come Epistemologia (Popper) rifiuta l’Induzione e critica il Principio di Verificazione per proporre quello opposto di Falsificazione all’interno di una teorizzazione delle ipotesi come Sistema ipotetico-deduttivo e riprende una concezione delle teorie scientifiche come complesso di congetture che possono fallire nel prevedere gli accadimenti, rivestendo solo un significato probabilistico. Come Filosofia della Scienza (Kuhn, Lakatos e Feyerabend) considera la scienza un succedersi di paradigmi, talvolta totalmente estranei (incommensurabili) l’uno all’altro e afferma l’inesistenza di un metodo scientifico unitario a favore di caratteristici metodi di ricerca specifici di ciascuna scienza (epistemologia anarchica).  


§ 2) Insegnamento, Apprendimento, Crescita, Accrescimento, Differen​ziazione morfologica e Costituzione, Sviluppo, Maturazione, Teleo​nomia e Unità psicofisica

           Per quanto si è già detto, dunque, nel processo dell'Educazione scolastica l'Insegnamento è da intendersi come l'insieme delle azioni che il docente pone in essere per causare l'apprendimento dell'alunno nella direzione che ha preventivamente deciso, e, a sua volta, l'Apprendimento è da intendersi come l'ac​quisizione di conoscenze e/o di abilità e/o di atteggiamenti da parte dell'allievo per effetto delle azioni intraprese dall'inse​gnante. Come si può notare è con enfasi che si rileva l'inter​vento, se non totalmente causativo almeno direzionale, dell'azione didattica del docente sulla condizione iniziale dell'allievo, per fargli conseguire una diversa condizione finale. E lo si fa, per far intendere che non è lo sviluppo naturale (cfr. Scheda n. 7) a far conseguire quella condizione finale, ponendoci del tutto al contrario di quanto ci ha insegnato J. J. Rousseau
, quando nell'Emilio propone in pieno Illuminismo un'Educazione negativa (o metodo inattivo), nel senso di impedire ogni intervento didattico esplicito, perché è sicuro che un tale intervento estraneo non può che alterare il ritmo naturale di quel processo di maturazione che è insito nella persona in fase di sviluppo. 



Il pensiero di questo Grande rimane ancora esemplare in certe affermazioni, come quella con la quale si dichiara che il soggetto in età evolutiva non è come un adulto in miniatura, tuttavia una pur opportuna riconsiderazione della sua concezione metodologica ai tempi odierni ci deve solo far riflettere più approfonditamente, prima di intra​prendere un'azione educativa, perché è del tutto evidente che nella società postindustriale o tecnologica o postmoderna l’evoluzione “naturale” non assicura più in alcun modo lo sviluppo completo della persona.

Ma è anche certo che il soggetto in età evolutiva è sottoposto ad un dinamismo che lo porta dalla condizione di essere totalmente inerme alla condizione di totale completezza della persona adulta; in tale ambito è necessario distinguere almeno i fenomeni macroscopici ed evidenti più importanti:
 il primo è costituito dalla Crescita, cioè il processo biologico teleonomico
 complessivo di modificazione del corpo dal concepimento alla situazione adulta che risulta costituito da vari processi biochimici contemporanei e interconnessi; due di questi poi sono particolarmente evidenti, l'Accrescimento, come progressivo aumento della massa fisica e delle dimensioni del corpo e la Diffe​renziazione morfologica, come progressivo strutturarsi delle pro​porzioni tra le varie parti del corpo secondo la costituzione tipica del corpo adulto con dimorfismo sessuale.
 Il secondo è costituito dallo Sviluppo (è il processo teleonomico psicofisico generale che guida al conseguimento delle competenze dell'adulto e risulta dal combinarsi di due macroprocessi psicofisici, quello della Maturazione, come evoluzione geneticamente determinata delle strutture e delle fun​zioni e quello dell'Apprendimento, come evoluzione delle funzioni e delle competenze provocata dalle condizioni ambientali sia fisiche che psicologiche). In tal senso possiamo poi distinguere nell'Apprendi​mento biologico, come processo di sviluppo generale controllato dalle leggi psicobiologiche generali, un più ristretto fenomeno, quello dell'Apprendimento scolastico, controllato da leggi psicoso​cioculturali inscritte nelle leggi psicobiologiche di cui sopra, ma ancora, in definitiva, da descrivere compiutamente.



Della crescita si occupa una scienza chiamata Auxologia (cfr. bib. 3), mentre dello sviluppo si occupano diverse Scienze, quelle appunto dello Sviluppo, e fra esse la principale è senz'altro la Psicologia dell'età evolutiva (cfr. bib. 4). Più avanti si cercherà di approfondire il contenuto più interessante di tali discipline, tuttavia fin da ora qualche battuta fondamentale è necessario lanciarla.



Un primo problema da definire è quello dei rapporti tra la dimensione bio-fisicochimica (processi che assicurano le funzioni di base della vita di un organismo) e quella bio-psichica (processi che assicurano le funzioni di relazione). Può sembrare, infatti, da come si sono schematizzati i processi evolutivi, che crescita (rappresentante della prima dimensione) e sviluppo (rappresentante della seconda) siano totalmente distinti, ma non è così, perché sono distinti soltanto fintantoché le scienze che li studiano sono distinte.  Quando, però, nasce una scienza che li unifica, come la Psicobiologia, si possono cogliere delle spiegazioni che sono trasversali ai due campi epi​stemici: infatti, ne abbiamo un primo esempio con la "depressione anaclitica" descritta da R. Spitz
 (bib. 5), per la quale entro il primo anno di vita accade che, se il bambino ha instaurato inizialmente buone relazioni con la madre, ma per una qualunque ragione se ne deve distaccare, senza trovare soddisfacenti sostituti, progressivamente nell’arco di tre mesi va verso la depressione con perdita di peso e arresto di sviluppo fino alle conseguenze letali.



Ma poi esistono anche fenomeni di "nanismo da deprivazione affettiva" (L. I. Gardner e J. M. Tanner) riscontrati su gemelli monozogoti per diverso stile di educazione nelle famiglio affidatarie; ciò porta ad affermare con sicurezza assoluta che le condizioni materiali e psicologiche dello sviluppo influiscono, e notevolmen​te, anche sui parametri morfologico-costituzionali della crescita corporea.



Un secondo problema da definire è, poi, relativo ai rapporti all'interno del processo di sviluppo psicofisico tra aspetti psichici o mentali da un lato (la Cultura o la Mente o l'Apprendimento) e aspetti somatici o corporei dall'altro (la Natura o il Corpo o la Maturazione. Cfr. Scheda n. 8). A questo proposito con M. Merleau-Ponty
 (bib. 6) possiamo cogliere nel "fenomeno dell'arto fantasma", vale a dire l’esperienza  di chi ha subito un’amputazione che, pur in assenza della testimonianza dei sensi, continua ad avvertire la presenza dell’arto amputato, l'indizio chiaro di come sussista un circuito di causalità diretta tra dimen​sione della coscienza e dimensione della corporeità, unificate nel concetto fenomenico-esperienziale del vissuto. E la possibilità anche di invertire il senso della causalità diretta per pervenire ad una superiore reciprocità è definita nella teoria dei "tre mondi" da K. R. Popper
 (bib. 7). Tale circuito, dunque, implica ormai un improrogabile riferimento al soggetto dello sviluppo come Unità psicofisica e definisce come parziali e fuorvianti tutte le teorizzazioni pedagogiche e le descrizioni scientifiche di un tale processo che non si definiscano a partire da tale unità. 
Scheda 7. Sviluppo naturale (Preformismo, Epigenesi, Vitalismo, Meccanicismo).
	· Prima che Auxologia e Genetica da un lato e Psicologia dell’Età evolutiva dall’altro ci facessero conoscere le diverse caratteristiche del soggetto in fase di crescita e sviluppo (embrione, feto, neonato, infante, fanciullo, preadolescente e adolescente), si credeva che esso non fosse diverso qualitativamente da un adulto, ma solo quantitativamente, perché più piccolo. Partendo dalla lettura del testo aristotelico, infatti, dall’antichità fino all’età moderna si è continuato a credere che il futuro organismo (homunculus) fosse preformato come una miniatura (Preformismo) contenuta nell’uovo (Ovisti) o nello spermatozoo (Animalculisti). Così anche nella conoscenza comune e nella rappresentazione artistica (cfr. P. Ariès, Padri e figli nell’Europa medievale e moderna, Laterza Bari 1976) i piccoli e i ragazzi sono considerati e raffigurati come “ometti” (vale a dire, non solo con i vestiti, le abitudini e le maniere, ma anche con le proporzioni tra le varie parti del corpo uguali a quelle dell’adulto). Anche i primi studi di Biologia tennero in considerazione il Preformismo e solo con la fine del XVIII secolo si venne ad un suo modello attenuato nell’Epigenesi (l’embrione – organismo in sviluppo nelle prime fasi dopo la concezione - si sviluppa secondo la forma della sua specie a partire da un germe del tutto indifferenziato e comune a tutte le specie, per intervento di un principio vitale). Nel secolo seguente, poi, con gli studi di von Baer si cominciò ad avere una prima impostazione scientifica dello sviluppo embrionale.
· L’affermarsi dell’ipotesi epigenetica, tuttavia, ha ravvivato improvvisamente un’altra disputa fondamentale nella rappresentazione del reale: quella tra Meccanicisti e Vitalisti. Fin da Aristotele la realtà è un complesso organizzato dove ogni cosa è regolata in vista della sua finalità (principio della causa finale negli esseri inanimati), la natura vivente, poi, è considerata un grande organismo che ha in sé il principio vitale (l’anima o meglio le anime che presiedono alle differenti funzioni negli esseri viventi). Questo vitalismo, reinterpretato dalla religione Cristiana, si ripropone fino al Seicento, vale a dire fino a quando Cartesio, distinguendo la natura nelle due sostanze, afferma che quella “pensante” (anima) non è più il principio di vita, movimento e sensibilità di quell’altra sostanza “estesa” (corpo), perché questa è l’espressione di un totale meccanicismo, introducendo, in altre parole, una visione della natura come meccanismo regolato da un completo determinismo (connessione necessaria di tutti i fenomeni secondo il principio di causalità). Il meccanicismo cartesiano libera lo studio della realtà dal finalismo aristotelico, rendendolo aggredibile dalla scienza (particolarmente dalla Fisica galileiana), ma radicalizza una separatezza di dimensioni che sarà compito delle filosofie successive cercare di risolvere. 


Scheda 8. Il rapporto corpo-mente (dalla Filosofia a Biologia e Psicologia)
	-    Nel pensiero filosofico dell’antichità l’anima è il principio che dà vita (anima vegetativa), sensibilità e movimento (anima sensitiva) e cognizione (anima razionale) all’essere umano: è ammessa, perciò, una causalità che va dall’anima al corpo. Nel Cristianesimo, poi, tale funzione è reinterpretata come principio spiritualizzatore del corpo e si ripropone in tale veste nella cultura condivisa fino a Cartesio.

-    Col dualismo cartesiano il corpo è liberato dalla causalità diretta dell’anima, vivendo di un proprio meccanicismo (come tutta l’altra realtà materiale) che ne giustifica le varie funzioni senza far intervenire alcun principio esterno; tuttavia nasce il problema del rapporto tra le due entità.

-    Nel Pensiero filosofico a questo problema si danno tre soluzioni: il Materialismo per cui la mente di per sé non esiste come ente, ma come una funzione specifica del corpo (funzionamento del cervello); lo Spiritualismo e l’Idealismo per i quali il corpo non ha tanto importanza di per sé, quanto invece come strumento dell’agire pratico sottoposto alle determinazioni dello spirito o dell’anima.


	Entrambe queste soluzioni sono fondamentalmente monistiche e perciò non interazioniste. La terza soluzione, invece, è determinata da una visione dualistica per la quale corpo e mente hanno una propria e precipua area di attività ed espressione; ma a questo punto nel dualismo si possono facilmente distinguere interpretazioni che privilegiano l’interazione (come l’Occasionalismo) ed altre che privilegiano la separatezza (come il Parallelismo). 
-   Nel primo sviluppo della Biologia moderna si ha così un materialismo meccanicistico che permette lo studio del corpo libero da visioni improntate a pregiudizi metafisici (come nella dottrina dei 4 elementi costitutivi, secondo Aristotele, che aveva dominato la medicina fin dall’antichità sovrapponendosi ai modelli di Ippocrate prima e, in seguito, di Celso e Galeno) e favorisce la scoperta della circolazione del sangue di Harvey e tutte le ulteriori ricerche realizzate con l’applicazione del metodo sperimentale. 
-   La scienza biologica del Settecento e dell’Ottocento, tuttavia, riprende talvolta il principio del Vitalismo (moderno), pur liberato dalle funzioni dell’anima, per farne una forza che, come finalità primaria intrinseca alla materia, la organizza a livello cellulare o molecolare, soprattutto quando la spiegazione meccanicista del funzionamento dell’organismo non riesce a riferirsi pienamente alle conoscenze sviluppate dalle scienze inorganiche, ovvero quando, volendo tenersi equidistanti da Meccanicismo e Vitalismo, si vuole rifondare la Biologia su proprie basi, senza riduzionismi. Nascono così e si affermano nel Novecento le varie interpretazioni (con diversi orientamenti introdotti da teorie olistiche e sistemiche) dell’Organicismo (in un organismo biologico prevale l’organizzazione sistemica che ha leggi di funzionamento proprie e non ricavabili dalle scienze del mondo inorganico, perciò nessun elemento o processo è totalmente spiegabile isolato dalla struttura e dal funzionamento dell’insieme) di Haldane e von Bertalanffy.  
-   L’esordio della Psicologia a metà dell’Ottocento vede, invece, come modello di riferimento dell’ontologia degli Psicofisici (così denominati perché studiano la percezione degli stimoli fisici) il Parallelismo psicofisico (corpo e mente danno luogo a due serie di fenomeni pienamente distinti, anche se, al sopravvenire di un’affezione in un campo, accade inevitabilmente che avvenga un’analoga affezione anche nell’altro campo). Ancora col Comportamentismo nel primo Novecento il riferimento prevalente sarà la realtà corporea, espressa nei comportamenti, che tiene separata nella “scatola nera” la mente; ma sarà ben presto la Psicoanalisi a fondare un nuovo determinismo da parte dello psichico (inconscio) nei confronti del corporeo con gli studi di Freud (il misterioso salto dalla mente al corpo nella Nevrosi d’organo) e, poi, gli sviluppi successivi porteranno ad affermare le leggi proprie della scienza del comportamento, all’interno di un modello unitario o interattivo tra mente e corpo con riferimento anche alle filosofie della Fenomenologia e dell’Esistenzialismo.


3)   Epistemologia, Identità, Conoscenze, Abilità, Valori, Scuola, Famiglia, Salute, Benessere e Prevenzione.

Il riferimento unitario costituito dal concetto di "unità psicofisica" che abbiamo colto con un'analisi epistemologica delle scienze della Crescita e dello Sviluppo (l'Epistemologia, come abbiamo visto, è la disciplina filosofica che studia le condizioni di verità e/o validità del sapere scientifico), trova un facile equivalente per l'ambito dell'Educazione nel concetto di Identità come progressiva assunzio​ne di un nucleo abbastanza costante di autorappresentazioni signi​ficative di sé che fonda, in modo anche solo parzialmente coscien​te, la capacità di orientarsi nella vita e di darle dei significa​ti.
Sia che si tratti di Personificazione, come dice la Pedagogia cristiana, o di Autoformazione, come dice la Pedagogia spiritualistica, o di Coscienza sociale collettiva, come dicono la Pedagogia marxista e J. Dewey ecc, ovvero che sia Sviluppo del Sé, come dice la Psicologia sociale, o Sviluppo dell'Io come dice la Psicoanalisi classica, o ancora come Socializzazione dell’individuo come dice la Sociologia, comun​que sia il fenomeno che porta all’interiorizzazione di tali autorappresentazioni, si tratta sempre di un processo basato sulla transazione (tra l'individuo e l'al​tro generalizzato che rappresenta la società complessa e organizzata) relativo al senso cognitivo ed affettivo di tutta la realtà (materiale e non, comprensiva anche del soggetto medesimo), alla sua esperienza e percezione persona​le e alla sua rappresentazione e comunicazione con mediazione simbolica collettiva condivisa, dove assume un peso notevole, se non determinante, la Relazione.


In questa prospettiva, infatti, l'identità personale diventa sempre più un filtro connotato socioculturalmente (o Personalità modale, cfr. Scheda n. 9) che orienta le energie biogenetiche, nel singolo originariamente equipotenziali, verso esiti differenziati a seconda delle esperienze e delle culture (riattualizzando ai giorni d’oggi la disputa ottocentesca tra Ereditarietà e Ambiente). Nell'arco di questo processo di autoidentificazione la qualità dell'educazione diventa dunque un fattore di grande importanza per lo sviluppo individuale e collettivo: la scuola, pur con​scia di non essere né la prima né la principale agenzia formativa, perché in tal senso agiscono molto più profondamente altre agenzie come la Famiglia (cfr. Scheda n. 10) nei più piccoli, il Gruppo dei pari nei più gran​di, il Lavoro per gli adulti e i Mezzi di comunicazione di massa per tutti, ha tuttavia un compito specifico: a) nell'insegnare a cogliere le conoscenze e a trattarle, b) nell'insegnare a sviluppa​re le abilità e a sottoporle ad un uso competente, e infine c) nel guidare all'assunzione consapevole dei valori della propria società (in modo adeguato all'età dell'alunno) proprio mentre trasmette conoscenze e abilità.



Secondo questa visione anche la “Salute” è un argomento di educazione che, se nella società tradizionale era prevalentemente a carico della famiglia e della società circostante, nelle società complesse sempre più è stata assegnata alla scuola e alla sanità. In tale direzione, infatti, la scuola italiana fin dal 1859 (Legge Casati) ha affidato alla materia che si chiamava Educazione fisica  ed ora si chiama Scienze Motorie il compito dell’educazione della corporeità dei giovani e dunque anche delle pratiche igieniche e salutistiche. Partendo dal pregresso modello Positivista (con Spencer l’educazione fisica è educazione al miglior regime di vita quotidiana possibile), infatti, il pensiero pedagogico italiano nel secondo dopoguerra aveva raccolto la suggestione del modello Personalista
 per l’Educazione del corpo (cfr. bib. n. 8), facendone un elemento educativo irrinunciabile dell’area comune in tutti i percorsi scolastici primari e secondari, sviluppandolo con l’approfondimento seppur soltanto complementare (opzionale) sia delle dimensioni espressivo-comunicative (nelle Lac col ballo e la danza, ovvero con l’animazione e la drammatizzazione) che e soprattutto della valenza sportiva. 



Ma di quale salute si tratta? Ciò di cui si occupa in questo momento la scuola, è il “benessere” psicofisico che sta alla base dell’essere fenomenologico della persona (la Legge 162/1990, raccolta nel T.U. pubblicato con DPR 309 del 9 ottobre 1990, in attuazione della Costituzione che all'art. 32 stabilisce: "La Repubblica tutela la salute come fondamentale diritto dell'uomo e interesse della collettività",  chiama, infatti, la scuola a prevenire una serie di forme di disagio e di malessere che, provocando la demotivazione, la dispersione scolastica e la devianza, possono indurre il soggetto alla tossicodipendenza e alla criminalità), mentre ciò di cui si occupano strutture e servizi sanitari è la prevenzione della malattia. 

Per la scuola, dopo l’integrazione dei disabili che costituisce negli ultimi trent’anni  l’esempio di come assicurare attivamente benessere proprio alla categoria di allievi più in difficoltà, come dice C. Cattaneo, la salute, però, “può essere intesa anche in termini ancor più ampi fino a diventare sinonimo di rinnovamento complessivo della qualità dell'offerta formativa della scuola, fino a compendiare in sé l'intero problema dell'accoglienza, dell'orientamento, della continuità educativa, della motivazione scolastica, delle relazioni interpersonali, dell'analisi dei prerequisiti e, infine, del rinnovamento complessivo del processo educativo-didattico. Questo "star bene", oggetto comune del desiderio di utenti e operatori, non è visto o non dovrebbe essere percepito dagli allievi come frutto di disimpegno, ma come obiettivo che si raggiunge impegnandosi a fare qualche cosa d'importante, sia pure nel proprio mondo (dalle scuole del ciclo primario a quelle del ciclo secondario) e con i mezzi disponibili a scuola a fare star bene un mondo che per tante ragioni sta male, a far interagire e dialogare con gli altri, che sono sempre più diversi (talora anche sul piano culturale, etnico e religioso), e a lavorare nella rete intricata delle istituzioni, che per effetto dei molti processi innovativi in atto, possono diventare ricche di nuove esperienze”. Cfr. bib. n. 9.


Per la Sanità, invece, si tratta delle tre forme di prevenzione:
 primaria, o semplicemente prevenzione soltanto, è quell'intervento che tende ad eliminare i fattori di rischio che contribuiscono a determinare l’insorgere di una malat​tia; 

 secondaria, è la diagnosi precoce della malattia e la sua cura efficace fino alla guarigione completa; 

 terziaria, è l'intervento su chi è bensì guarito dalla malattia, ma ne continua a portare le conse​guenze che gli impediscono di vivere come prima della medesima.


In senso generale, infine, bisogna rilevare che il concetto "salute" per tutti ormai evolve da un ambito puramente biologico e clinico ad una visione globale dei bisogni umani
, centrata su di un senso interno di efficienza corporea, di equilibrio psichico e di inserimento sociale, con tutto ciò che gli va dietro come conseguenze sul piano assistenziale, e con esaltazione non più di un concetto negativo come quello di assenza di malattia, o cristallizzato come quello di un bene naturale ricevuto una volta per tutte, ma di un concezione positiva (presenza di energia vitale, di relazione psicosociale e interessi socioculturali) e proattiva (ricerca e costruzione del proprio benessere). Quindi l’oggetto dell’intervento non è più soltanto quello delle terapie assistenziali o di sostegno, quanto piuttosto l’attuazione del diritto alla piena realizzazione di sé.


In questo senso, la salute oggi è da considerarsi come un concetto complesso che si riferisce ad un processo sempre in divenire e, soprattutto, come un valore sempre da perseguire: 
· come concetto complesso, infatti, si deve considerare continuamente ridefinito da nuove acquisizioni tecnico-scientifiche, da nuove prospettive socio-culturali, integrate anche nelle innovazioni legislative; 
· come processo in divenire, poi, partecipa da un lato prospettico degli effetti di differenti e sempre nuovi significati che si conquistano nelle discipline scientifiche di riferimento, mentre da un lato materiale si compie in un determinato tempo e in un determinato luogo secondo rapporti sociopolitici e culturali; 
· come valore, infine, la salute propone finalità di tipi educativo a tutte le istituzioni coinvolte.
Scheda n. 9. Personalità modale

	-   La Personalità modale è un costrutto teorico utilizzato in Sociologia per indicare il legame tra una formazione sociale e le caratteristiche tipiche di personalità dei suoi membri (intendendo così designare l’osservazione di una maggior frequenza di certe conformazioni di personalità). Riesman ne dà un esempio con il tipo autodiretto della società tradizionale e quello eterodiretto della società in transizione (D. Riesman, La folla solitaria, Il Mulino).  
-   In Etnologia
 è stata studiata da Kardiner, col termine di “Struttura della personalità di base” per delineare il complesso delle caratteristiche di personalità peculiarmente costituitesi in conseguenza dell’esposizione alle istituzioni di una determinata cultura (in particolare nella Socializzazione). In altre parole si mette l’accento sul fatto che le forme culturali che vanno a contatto col soggetto, in particolare durante lo sviluppo, esercitano un’influenza (frustrazione dei bisogni personali e orientamenti di valore) che si raccoglie ed esprime in una modalità specifica di funzionamento del soggetto medesimo nel sistema delle relazioni sociali. 
-  Già Freud aveva descritto gli stadi Psicosessuali dello sviluppo come processo generale di formazione della personalità, tuttavia proprio l’Etnologia, evidenziando come al configurarsi diversamente dell’organizzazione sociale (nelle società primitive) si modifica conseguentemente la conformazione di personalità, aveva relativizzato tale processo come peculiare (nei ceti elevati) delle società industriali. In seguito Erikson ha descritto un tale processo peculiare nelle società di passaggio alla fase postindustriale  (E. H. Erikson, Infanzia e Società e Gioventù e crisi d’identità, Armando). 


Scheda n. 10. La famiglia

	-  La famiglia è il primo e principale agente di Socializzazione, poiché rappresenta una comunità abbastanza stabile come organizzazione delle attività materiali e dei ruoli sociali, dove si collega il soddisfacimento dei bisogni biologici e psicologici primari con le forme di interazione più profonde ed il primo approccio alla cultura, seppur nella formula della vita quotidiana.
-   Seguendo l’Interazionismo simbolico di G. H. Mead (cfr. nota 21), il soggetto in socializzazione interiorizza attese di comportamento legate a coppie di relazioni di ruolo (dove uno degli elementi è il soggetto e l’altro è, secondo la tipologia di bisogno (cure, conformità, adeguatezza, sicurezza) di cui si sta trattando, prevalentemente per differenza di genere uno dei due genitori. Tale processo ha, dunque, uno scenario e delle implicanze diverse a seconda se si vive in una famiglia patriarcale nella società tradizionale, ovvero nella società nucleare del mondo industriale, ovvero nelle nuove “famiglie” monogenitoriali, o bigenitoriali sia unisessuate che “divorce added family” della società postmoderna, ma gli stessi meccanismi di base. 
-  All’interno di un determinato tipo di formazione sociale, poi, esistono delle differenze di comunicazione nelle relazioni affettive (gli stili educativi, ma anche le modalità comunicative, come i “codici sociolinguistici ristretti e elaborati” di B. Bernstein stanno a dimostrare) e nell’approccio alla cultura quotidiana secondo l’appartenenza della famiglia ad una classe o ad un ceto invece che ad altri. Ancora differente è la relazione con i genitori ed i loro sostituti, sempre asimmetrica, rispetto a quella con i fratelli e i compagni che, invece, è tendenzialmente paritetica e permette forme di apprendimento anche differenti dalla diretta esperienza, come quella “per modellamento” di A. Bandura.


§ 4) Riabilitazione, Cause della malattia mentale, Disabilità, Handicap e Handicap dell’Handicap
         
La riabilitazione o prevenzione terziaria ha, dunque, la finalità di risolvere le conseguenze della malattia e reinserire il soggetto nella società al pari di tutti gli altri, pertanto solo parzialmente si realizza in ambiente sanitario, per quanto ancora rimane legato alla terapia, prevedendo tutto un settore sociale d'iniziativa che si realizza anche all'interno di altre istituzio​ni, in particolare quelle educative e lavorative. Anche se in un campo come quello dell'handicap (e poi in particolare in quello relativo all'handicap psichico), dove l'aspetto sociale e culturale ha un influsso determinante sulle condizioni di vita e finanche sull’identità dei soggetti (con l’handicap dell’handicap), più che non quello della minorazione funzionale o della disabilità vera e propria, una netta distinzione tra terapia e riabilitazione sanitaria da un lato e terapia e riabilitazione sociale dall'altro può anche non sussistere invadendo direttamente l'ambito della vita quotidiana e della cultura sociale sottesa (si considerino i materiali sulle terapie desumibili da www. club.it/letizia/documenti; www.asphi.it/HomePage.htm e www.artite-rapie.it).



Tenendo sempre presente quanto già detto (ma anche in prospettiva di ciò che diremo più avanti) circa la diffe​renza tra disabilità e handicap, si può affermare che generalmente le tecniche di riabilitazione sono destinate a ridurre l'entità delle disabilità o ad aumentare le capacità residue, e per far ciò impostano l'intervento sulla "normalizzazione degli atti", o ripe​tendo il percorso dello sviluppo delle funzioni, o vicariando le capacità funzionali impedite, o cancellando comportamenti per imporne altri. In tale ottica assumono un significato particolare i riferimenti medico-scientifici (si vedano i materiali relativi alle malattie neuromuscolari in www.uildm.org) sul problema delle cause della malattia mentale che hanno visto svilupparsi dalla Psicoanalisi freudiana
 e affiancarsi al tradizionale orientamento organicistico (interpretato meccanicisticamente o materialisticamente
,  come quello che aveva coniato il termine di Neuropsichiatria per signi​ficare che l'alterazione mentale è causata dalla malattia del sistema nervoso), un nuovo orientamento psicodinamico. E con questo, si propone una visione per la quale l'alterazione mentale è causata da un conflitto nel corso dello sviluppo psicosessuale della personalità. 


Successivamente, dagli studi delle scienze psicosociali e antropologico-culturali nasce un terzo orientamento, chiamato appunto psicosociale, perché rinviene la causa della malattia mentale nei fattori d'integrazione sociale che agiscono sull'individuo imponendogli un ruolo nella famiglia, nella scuola e nella comunità più ampia cui il soggetto risponde con il sintomo patologico
. In quest’ultima prospettiva appare complesso (come dice G. Fava Vizziello, cfr. bib. n. 10) stabilire un confine tra “normalità e psicopatologia soprattutto in età evolutiva: diverso è il valore del segno, che la famiglia o la scuola colgono e trasformano in segnale attribuendogli un significato di indicatore di un disagio (forse non tanto per il bambino, quanto per chi l’ha identificato), segno/segnale che noi, professionisti della psiche, trasformiamo in sintomo, dandogli un senso di coadiutore con altri sintomi alla formazione di un quadro psicopatologico, presente nel nostro modello di riferimento”.

           Mentre al primo orientamento corrisponde, dunque, un'eziologia organogenetica (cfr. Scheda n. 11. Determinazione dell'handicap in prospettiva organogenetica), gli altri due fanno riferimento ad eziologie psicogenetiche, e precisamente a fattori prevalentemente interni l'uno, a fattori prevalentemente esterni l'altro (cfr. Scheda  n. 12. Determinazione dell’handicap nella prospettiva psicogenetica). La medesima distinzione di solito viene richiamata anche con la contrappo​sizione tra i termini "organico", riferito al primo in quanto situazione dipendente da un deficit nella struttura anatomo-fisio​logica del corpo e "funzionale", per gli altri due che presentano delle alterazioni nel funzionamento in presenza di un substrato organico normale o almeno indenne da patologie (per capire come si diagnostica secondo le due dimensioni summenzionate, si vedano le tabelle sull’anamnesi, sull’esame psichiatrico infantile, sui test e sull’analisi scolastica in bib. n. 11). 

           È da queste basi che si sviluppa la concezione di un processo di formazione dell'handicap proposta per le diverse ottiche eziologiche nelle schede già nominate che, rielaborando le indicazioni dell'Organizzazione Mondiale della Sanità, identificano due differenti livelli della catena causale: quello della disabilità e l'altro, dell'handicap (dall’ultima versione dell’ICDH-2 chiamato partecipazione). La formazione dell'handicap è segno di un processo sociale di riconoscimento della disabilità e non è sempre ad esso conseguente ed anzi conosce forti differenziazioni a secon​da delle culture e dei tempi.



Per un approfondimento delle tematiche scientifiche sulla spiegazione della malattia si consulti il testo n. 12 in bibliografia; per un approfondimento epistemologico-filosofico il testo n. 13.

Scheda n. 11. Determinazione dell'handicap in prospettiva organogenetica, secondo l'O. M. S.
	Qualcosa di anomalo si verifica nell'individuo:

1)                          EVENTO MORBOSO                     (es. encefalite)

dal livello organico una catena di situazioni causali dà origine ad una modificazione nella struttura del corpo; e da questa si origina una carenza nella dotazione dell'individuo:

2)                           MENOMAZIONE                        (es. atrofia cerebrale)

che si realizza anche a livello psicofisico, giacché la modificazione o il mancato sviluppo strutturale determina a sua volta una limitazione o perdita di capacità:

3)                           MANCANZA DI ABILITA’           (es. dislessia)

a questo punto si è giunti a livello psicosociale Questa disabilità può ostacolare le richieste sociali o della realtà culturale in cui si trova a vivere dando così luogo a:

4)                           HANDICAP                     (es. perdere il treno perché non si sa leggere l’orario) 

     livello sociale



	Se poi l'individuo si rende conto della propria diversità, facilmente adatta il proprio ruolo e la propria posizione  a quanto gli altri (famiglia, scuola, circondario, sanità) intendono a lui adeguato:

5)             HANDICAP DELL'HANDICAP       (es. rinunciare per sempre a prendere un treno)

                                                                                        livello psichico
a tutto ciò si può premettere che

1/2/3)                  QUALSIVOGLIA MANCANZA DI ABILITA’   (es. codice linguistico ristretto)

        






      livello psicosociale
cioè qualsiasi limitazione, anche da carenza esperienziale (svantaggio) della dotazione normale, può attivare la catena causale di cui sopra.




Scheda  n. 12. Determinazione dell’handicap nella prospettiva psicogenetica

	Lo sviluppo emotivo-affettivo non si realizza in modo facile, perché si determina nell'inconscio un

1)                CONFLITTO PSICHICO                   (es. disturbato rapporto con la madre)

a livello psichico così una catena di situazioni causali dà origine ad una modificazione nell'organizzazione psichica da cui si origina un comportamento inadeguato:

2)                DISTURBO PSICOSOMATICO                  (es. emicrania)          livello psicofisico

il disturbo crea delle condizioni di limitatezza e perdita di capacità nel comportamento atteso

3)                              MANCANZA DI ABILITA’      (es. rendimento scolastico inadeguato)

a livello psicosociale questa disabilità può ostacolare le richieste sociali o della realtà culturale in cui   si trova a vivere dando così luogo a:

4)                                            HANDICAP                       (es. ripetenza scolastica)

                                                                                               livello sociale
Se poi il ragazzo si rende conto della propria diversità, facilmente adatta il proprio ruolo e la propria posizione a quanto gli altri (famiglia, scuola, circondario, sanità) intendono a lui adeguato, determinando:

5)               HANDICAP DELL'HANDICAP    (es. rinunciare a continuare a studiare)

                                                                           livello psichico




§ 5)   La Relazione (nella Psicoanalisi e nella Pragmatica della Comunicazione Umana)


La Relazione, per tutto ciò che si è detto riguardo all’Handicap dell’Handicap, diviene dunque molto importante nel processo di costruzione dell’Identità personale, di genere, di classe (per un’analisi del concetto di Relazione in Educazione cfr. bib. n. 14). Della Relazione si interessano differenti scienze e discipline di studio, dalla Linguistica e dalla Sociologia alla Psicologia sociale e alla Psicoanalisi. In particolare due sono gli apporti che qui si intendono tenere presenti: quello psicoanalitico, per cui la R. è uno dei due bisogni fondamentali dell’individuo (l’altro è quello dei bisogni biologici) che si struttura progressivamente a partire dal rapporto primario con la madre e successivamente col padre (gli oggetti principali delle relazioni infantili), ma poi nell’arco della vita continua nelle interazioni secondarie scolastiche e lavorative da un lato e in quelle emozionali e sessuali caratteristiche della nuova famiglia dall’altro, anche se ripetendo le modalità fondamentali già vissute nei rapporti primari.  



L’importanza della Relazione per l’Educazione è notevole, perché si è osservato il fatto che nel rapporto primario con la madre i bisogni biologici si soddisfano insieme a quelli relazionali (psicologici) e, se questi ultimi non vengono soddisfatti per determinati motivi (come nel bambino istituzionalizzato di Spitz), si produce un arresto di sviluppo (psicofisico, emozionale e cognitivo); da tutto ciò Winnicott
 inferisce che la Relazione sostiene lo sviluppo psicologico, producendo l’Apprendimento (quell’apprendimento di tipo psicobiologico di cui abbiamo parlato prima e su cui s’inserisce l’Apprendimento scolastico).  



Da questa posizione iniziale, poi, altri Autori psicoterapeuti (Bion, Meltzer ecc.) portano a evoluzione ulteriore le ipotesi psicoanalitiche nella direzione estrema già espressa da M. Klein
 (cfr. bib. n. 15), determinando un complesso unitario di affermazioni cui riferire la propria azione: 


1) il primato del mondo interno (il vissuto fantastico personale) su quello esterno (l’esperienza della realtà) in due dimensioni, e vale a dire:

a) sia che il mondo interno (fantasie, affetti, sentimenti, meccanismi di difesa ecc.) si struttura per effetto dei rapporti con gli oggetti interni (cioè come si sono organizzate nella mente le esperienze e i rapporti con gli oggetti reali - genitori o adulti significativi -, ovvero come si sono vissute anche prescindendo da una loro effettiva corrispondenza con la realtà); 
b) sia che la percezione del mondo esterno dipenda dalla struttura di significati determinatasi nel mondo interno. 


2) Anche se nel soggetto evoluto esiste una maggiore o minore consapevolezza della distinzione tra ciò che è reale nel mondo esterno (oggetto dell’esperienza) e ciò che è proiettato su di esso dal proprio mondo interno (oggetto della fantasia), nel soggetto in fase di sviluppo o in situazione di fluttuazione di identità ciò può non avvenire (fino al grave malato mentale dove non sussiste consapevolezza della distinzione). 


3) Lo sviluppo della mente (della consapevolezza) può avvenire solo all’interno di una relazione affettivamente soddisfacente, perché il funzionamento cognitivo dipende dalle funzioni emotivo-affettivo-sociali (cfr. bib. n. 16). 



Il secondo orientamento che ha particolare importanza per l’Educazione è quello espresso, a partire da l’Interazionismo simbolico
 e dalla Sociologia della conoscenza
 da un lato e dalla Teoria dell’Informazione
 dall’altro, dalla individuazione dei due livelli dell’Atto comunicativo, il primo costituito dal contenuto cognitivo (livello di contenuto) codificato nel messaggio linguistico dal parlante e decodificato nella comprensione del messaggio dall’interlocutore e il secondo dalla punteggiatura sulla relazione (livello di relazione) che lega i due dialoganti nella situazione di interazione, effettuata dalla Pragmatica della comunicazione umana 
(intendendo con tale nome indicare la disciplina che studia la comunicazione come azione sociale). In tale visione il livello di relazione classifica (contestualizza, significa) quello del contenuto, ponendosi così su una dimensione metacomunicativa. Da ricordare che la Relazione è espressa dalla Comunicazione non verbale, oltreché da quella Verbale linguistica (spesso in forma sottintesa) e verbale non linguistica.



Due sono, almeno a questo punto di analisi, le implicazioni fondamentali di questa teoria: a) l’apprendimento della lingua, poiché il linguaggio (cfr. Scheda n. 13) si struttura in base alla funzione svolta nel contesto della comunicazione, può avvenire solo nella situazione di Relazione; b) la Relazione struttura il singolo atto comunicativo all’interno della sequenza di scambi e delle intenzionalità che connotano l’interazione tra due interlocutori,  perciò l’analisi di tale atto non si può più ridurre ad un solo tempo (esecutivo), ma va costruita su tre tempi: 1) il primo  consiste nell’elaborazione di un adattamento all’intenzione dell’interlocutore che effettua il parlante prima di parlare come risultato conclusivo di una transazione con le proprie attese; 2)  il secondo è  l’esecuzione, consequenziale a tale adattamento, dell’intervento  comunicativo da parte del parlante; 3) il terzo è la ricerca del riconoscimento nell’espressione dell’interlocutore di esiti circa l’intenzione espressa dal parlante. E così il successivo atto ricomincia con la sequenza speculare da parte dell’interlocutore ora parlante e così via (cfr. bib. n. 17).



In conclusione si tratta di due differenti visioni, la prima evolve nello studio delle dinamiche affettivo-relazionali specificatamente infantili che si riattualizzano mediante i processi di apprendimento sviluppati nel corso della terapia; la seconda più presente alle prospettive di socializzazione culturale dell’educazione; tuttavia entrambe assegnano alla Relazione un’importanza fondamentale sia nello sviluppo generale della mente che nello sviluppo dell’interazione comunicativa e poi offrono degli utili modelli di riferimento all’intervento educativo, in specie quando dall’intervento sulla situazione dell’alunno il docente passi a considerare l’intervento sulla situazione d’insegnamento.


Per una descrizione della funzione corticale del linguaggio si consulti la scheda n. 14.           

Scheda 13. Linguaggio verbale e linguaggi non verbali
	         Con R. Vianello (Il bambino portatore di handicap e la sua integrazione scolastica, Juvenilia Bergamo 1988), possiamo considerare come le principali teorie psicolinguistiche moderne assegnino al linguaggio verbale vari compiti, come quello di costituire uno degli strumenti fondamentali del pensiero per conoscere e rappre​sentarsi la realtà, per astrarne dei significati, per agire co​scientemente su di essa e per anticiparla: quello linguistico è il materiale principale, dunque, per la conoscenza dichiarativa (formazione dei concetti e delle reti cognitive) e, comunque, uno strumento importante anche per il trattamento e la memorizzazione dei dati della conoscenza procedurale (conoscenza dei procedimenti e delle procedure d'azione), ma, soprattutto, è l'unico capace di attingere compiutamente alla metacognizione.

         Certamente nell'ambito della funzione cognitiva non è l'unico mezzo che il pensiero può utilizzare, perché, almeno per quanto riguarda la conoscenza procedurale, giocano un grande ruolo per la prima elaborazione dei contenuti di conoscenza anche le componenti prassiche e iconiche, supportate da materiali corporei e senso-percettivi. Anzi, a questo proposito non si può non ricor​dare come la Scuola storico-sociale di psicologia (Vygotskij e Lurija, per ricordare solo i principali Autori) abbia colto pro​prio in queste componenti prassiche e immaginifiche (L. S. Vygotskij, Lo sviluppo psichico del bambino, Editori Riuniti Roma 1973, A. R. Lurija, Problemi fondamentali di neurolinguistica, Arman​do Roma 1978) i nuclei dei significati che si vanno realizzando in quella dimensione chiamata poi, dopo la linguistica chomskyana, struttura profonda dell'enunciato. 

         Ma il linguaggio verbale è considerato anche uno dei vari modi che ha l'uomo per esprimere ciò che gli urla dentro. E con questo si vuole mettere l'accento sia sui processi soggettivi di codificazione del messaggio che possono risultare anche del tutto non condivisi dall'altro generalizzato e, pertanto, non ricono​sciuti (taluni sono del tutto inconsci e, con ciò, non riconosciu​ti persino dal soggetto medesimo che li ha espressi), sia, e soprattutto, sulle dinamiche interne profonde (i bisogni psicofi​sici e le pulsioni) e sulle dinamiche interazionali (le motivazio​ni psicosociali) che hanno prodotto questo bisogno di espressione-liberazione. Anche in questa dimensione il linguaggio verbale si affianca ad altri linguaggi non verbali presenti fin dall'inizio della vita come il linguaggio dell'inconscio di S. Freud e della Psicoanalisi, o il "dialogo tonico" di Wallon (L'origine del carattere nel bambino, Editori Riuniti Roma 1974).

         Un'evoluzione, infine, dell'intenzionalità  espressiva costituisce il terzo compito riconosciuto dagli Autori al linguag​gio verbale; quello di mezzo di comunicazione con l'altro. In questa direzione l'accento è posto sui processi neuropsicologici e socioculturali di costruzione del codice condiviso e del sistema di regole fonologico, lessicale, morfosintattico e pragmatico; processi appre​si in gran parte in modo spontaneo nel corso dell'esperienza sociale e determinati dalla semplice esposizione alla lingua parlata (e, almeno inizialmente, anche alla lingua scritta) per le abilità linguistiche elementari. 

         Anche in questo terzo ambito, nella letteratura psicope​dagogica si parla di linguaggio per ogni sistema di segni, perciò si parla di un linguaggio visivo (e visuale quando i segni sono culturali e non semplicemente naturali), intendendo l'organizza​zione dei referenti visivi (o dei segni visuali, come nell'opera d'arte pittorica la linea, il colore, la luce ecc., per ciascuna delle arti visuali); di un linguaggio sonoro e musicale come organizzazione dei segni acustici naturali (rumori, silenzio ecc.) e culturali (suoni, pause, ritmi ecc.); di linguaggi del corpo e del movimento come complesso dei segni afferenti a differenziati sistemi comunicativi caratteristici della dimensione corporeo-motoria dell'uomo (M. P. Dellabiancia, Educazione del corpo e Linguaggio del movimento in Scuola e Didattica” n. 9 dell’anno XL); e, infine, di linguaggi pluri​mi per quei sistemi di segni combinati tra i precedenti (audiovi​sivo, drammatico-teatrale, ecc. cfr. M. P. Dellabiancia, Una tassonomia dei Linguaggi non verbali in Scuola e Didattica” n. 13 dell’anno XLI).         


	        Il linguaggio verbale (orale e scritto) si differenzia dagli altri linguaggi, perché utilizza segni verbali (le parole) che si combinano seguendo l‘intersecarsi di due assi perpendicolari: il primo asse “Paradigmatico” interviene a selezionare ogni singolo segno (nel sistema lessicale) come corrispondente alla parola corretta per esprimere il significato di ciò che si vuole dire (ad es. l’articolo “un”, anziché “il” o “lo” o “i” o “la” ecc.). Il secondo asse “Sintagmatico” interviene (nel sistema morfo-sintattico) a collocare nel giusto posto e con combinazioni e accordi corretti i segni scelti dal precedente nell’ambito della frase e sempre per esprimere il significato di ciò che si vuole dire (ad esempio seleziona prima l’articolo e poi il nome e poi il verbo e li mette in concordanza: “un cane dorme” e non “cane dormivano una”). In tal modo si determina un doppio livello d’articolazione: i fonemi nelle parole e le parole nell’enunciato (cui si può aggiungere, per terzo, gli enunciati nel testo). 


Scheda 14. Organizzazione corticale della funzione linguistica
	
Per avere un'idea dell'organizzazione cerebrale che serva a comprendere in via generale quelle delle diverse funzioni corticali, non si può ignorare la differenziazione che investe la struttura bilaterale crociata costituita dai due emisferi cerebrali, per effetto dello sviluppo del linguaggio. Questa differenziazione comporta generalmente un ampliamento materiale del “planum temporale” nell'emisfero sinistro, dove si localizzano alcune funzioni linguistiche (non tanto l’area di Broca che si trova vicino alla zona motoria degli organi della Fonazione, per la produzione parlata, quanto, invece, l’area di Wernicke, tra l'area uditiva e quella visiva, per la Comprensione del linguaggio udito), mentre nelle corrispondenti zone dell'emisfero di destra si sviluppano aree per la consapevolezza somestesica e delle relazioni spazio-temporali. 


 L’ipertrofia delle zone di sinistra è stata osservata già nei feti umani, da cui si desume che siano impegnati meccanismi genetici (l'invariante funzionale o programma epigenetico aperto. Cfr. E. Mayr, Biologia ed evoluzione, Boringhieri, Torino ’82 e J. Rufflé, Dalla biologia alla cultura, Armando, Roma ’78). Si può accettare, perciò, che gli emisferi si equivalgano nei primi mesi di vita; poi si realizza la differenziazione per effetto dell'imponenza che ha il fenomeno linguistico per lo sviluppo e l’apprendimento umano. Il linguaggio verbale (secondo sistema di segnalazione pavloviano) offre, infatti, delle caratteristiche particolari rispetto al primo sistema di segnalazione. Tra queste la principale è quella di sintetizzare il concetto in un simbolo, astraendolo in taluni casi, dalle diverse qualità percettive dell'oggetto, e poi di lavorare su questi simboli (su tre livelli: i fonemi, le parole, le frasi) secondo insiemi di regole compositive e scompositive (la grammatica generativa trasformazionale di Chomsky). 
           In altre parole il linguaggio permette di eseguire delle operazioni mentali, tramite i simboli linguistici, alla seconda potenza, mentre la percezione permette di lavorare solo alla prima potenza tramite segnali che alla realtà rimangono pur sempre legati. E già Vygotskij aveva affermato la caratteristica di "stimolo-strumento" del linguaggio, ancora affiancabile da altri di natura spazio-temporale e gestuale (tra cui le operazioni infralogiche di Piaget) nel corso dalla fanciullezza, ma poi unico nel pensiero formale dell'adulto, cfr. L.S. Vygotskij, Pensiero e linguaggio, Giunti e L. Mecacci, Cervello e storia, Ed. Riuniti, Roma ’77.


Non può sfuggire come la zona deputata alla comprensione linguistica nell'emisfero sinistro si trovi all'incrocio delle zone della sensibilità, come in altre parole si sovrapponga all'area delle principali prassie dell'emisfero di destra: ciò è più di una semplice coincidenza e infatti le nuove teorie sulla nascita filogenetica del linguaggio partono proprio da questa constatazione, cfr. K.R. Popper e J.C. Eccles, L’io e il suo cervello, Armando, Roma ’82. Per l’ascolto (la comprensione della parola pronunciata da altri) la sensazione uditiva, giunta nella zona sensitiva primaria, viene associata ad una zona secondaria, l'area di Wernicke, dove avviene la decodificazione, cioè il riconoscimento fonetico e la sua associazione al significato semantico costruito in precedenza tramite anche altre zone.

	        Per parlare (comunicare foneticamente il proprio pensiero), dalla zona della comprensione l'attivazione cerebrale si sposta verso la zona della produzione (area di Broca), dove si predispongono gli ordini d’intervento delle unità motorie che controllano gli organi della Fonazione, da esse infatti parte l'impulso che fa contrarre nella giusta maniera i muscoli della laringe. Per leggere, lo stimolo visivo deve essere trasportato dalla zona visiva primaria ad una zona che si trova al punto di sovrapposizione tra le tre aree sensitive: cioè la circonvoluzione angolare. Ivi avviene la codificazione dei segni visivi in fonemi; subentra quindi il riconoscimento fonetico della vicina area di Wernicke (perciò leggere è sempre anche pronunciare cerebralmente la parola, per gli autori classici).  In tal senso nelle società che usano l'alfabeto fonetico, prima che il modello visivo possa essere compreso, deve essere trasformato nel modello uditivo, cfr. N. Geschwind, Il linguaggio e il cervello, da AA.VV., Il cervello, Letture da Le Scienze, Ed. Le Scienze, Milano 1978, da pag. 209 a pag. 215.

         Per scrivere sotto propria o altrui dettatura, avvenute l’ideazione e la strutturazione semantica del pensiero, ovvero il riconoscimento fonetico del discorso altrui, si deve attivare un procedimento di codificazione dei fonemi in grafemi (le unità di suono in unità di scrittura) che si realizza ancora nella circonvoluzione angolare. Da qui l'impulso si trasferisce in una zona motoria che controlla i comandi per la muscolatura volontaria dell'arto superiore secondo unità sequenziali successive. E' una zona anteriore a quella motoria che è responsabile della suddivisione in sequenze dei programmi di tutte le prassie (schemi motori complessi) e della loro attivazione secondo un determinato ordine di successione che va a comandare all’area motoria. 


   L'organizzazione del linguaggio, come è stata qui descritta, si è venuta progressivamente costruendo da parte degli Autori classici (a partire da Wernicke, fino a Gerschwind e Lurija) e si è spesso evidenziata ai neurochirurghi in fase di intervento a cervello scoperto e in fase di cura degli esiti di traumatismi cerebrali (cfr. E. Miller, La localizzazione delle funzioni cerebrali, Il Mulino Bologna ’73), anche se recentemente in diversi studi si sono messe in luce differenti strutturazioni delle funzioni linguistiche (cfr. E. R. Kandel et Alii, Fondamenti delle Neuroscienze e del Comportamento, Ambrosiana Milano 1999). In ogni caso, se certamente non può dire nulla sull'uso della lingua, sul "perché"; tuttavia costituisce un semplice modello per comprendere almeno il "come", suffragato dalla statistica dei siti relativi a lesioni cerebrali per a/disfasia motrice (zona di Broca), a/disfasia sensitiva (zona di Wernicke), a/dislessia e a/disgrafia (circonvoluzione angolare). 
        Per completare la comprensione di un fenomeno così importante, però, bisogna tener presente che il meccanismo ora esposto può operare solo se tutto il resto del cervello gli offre i materiali semantico-concettuali da trattare e l'intenzione che motiva l’interazione linguistica: senza di essi infatti il meccanismo è silente, non per cause neurologiche ma per cause psicologiche, come nel mutacismo psicogeno, quando un soggetto parlante, cioè, smette di parlare e non perché sia divenuto incapace, ma perché non “vuole” più parlare.


§ 6)  Dalla Relazione alla Comunicazione. Comunicazione Educativa


La Relazione, dunque, come abbiamo visto si esprime in diverse forme comunicazionali. Da ciò discende la necessità di fare riferimento ad una Concezione generale della Comunicazione che non può non partire dal modello meccanicistico della Teoria dell’Informazione e dai connessi concetti di Emittente, Ricevente, Canale, Segnale, Messaggio, Informazione, Codice, Rumore ecc. (cfr. figure in bib. n. 18, al capitolo IV della terza parte); all’interno di una tale visione generale poi è necessario tener presente sia la distinzione tra Espressione e Comunicazione
, che i processi di Inferenza e Referenza nella costruzione di un Segno secondo il Triangolo semiotico (cfr. Scheda n. 15), oltreché cominciare a declinare le diverse caratteristiche dei vari Sistemi di Segni (iconico, gestuale, sonoro-musicale, verbale orale, verbale scritto, multimediale, multimediale informatico, multimediale informatico interattivo, cfr. Scheda n. 16) alla luce di una Teoria del Segno (Semiotica
) e del Significato (Semantica
).



Ma tutto ciò non basta, infatti, per avere un quadro esauriente sul linguaggio e sulla comunicazione è anche necessario ripensare tutto questo primo ampio sistema secondo la lente di un Approccio psicolinguistico alla Comunicazione
 che delimiti le sfere di Competenza ed Esecuzione
 (relazionale, comunicazionale, linguistica) definendo i Contesti sociali regolativi e gli usi conseguenti ai ruoli sociali (i Codici Sociolinguistici di Berstein già nominati), fino ad aprire l’Analisi della struttura linguistica nelle Funzioni linguistiche
 e nelle Operazioni mentali implicate ai differenti livelli delle Articolazioni della lingua (fonemica, morfosintattica e testuale), pur se anche questi siano argomenti che, come approfondimenti, competono a campi disciplinari specialistici (cfr. bib. 19, 20, 21 e 22), senza tralasciare il tema della Comunicazione non verbale (cfr. bib. n. 23). Un successivo sviluppo, nell’ambito dell’approccio psicosociale, riguarda, infine, la caratterizzazione della comunicazione in senso educativo e didattico.



In questa direzione, infatti, quando si parla della Comunicazione Educativa si intende quell’elemento che collega l’Apprendimento dell’alunno all’Insegnamento del docente come Farsi reciproco (l’insegnante apprende mentre insegna e l’alunno insegna mentre apprende). E proprio perché il processo comunicativo abbia successo e gli atti comunicativi possano strutturarsi secondo interazioni transazionali (come si è cercato di esprimere nel precedente paragrafo), la Comunicazione Educativa deve sostenersi su una Relazionalità favorevole sia tra docente e alunno che tra alunno e altri alunni (per non parlare di quella tra i docenti) e, infatti, la Relazione crea il sistema di reciprocità che permette il riconoscimento vicendevole e lo sviluppo del senso di appartenenza, contribuendo decisamente alla determinazione di un’atmosfera di Precomprensione e di Comune Interpretazione (Cfr. bib. n.24).



Si tratta insomma del “clima della classe” (la classe intesa come contesto di relazioni). In questo senso il gruppo classe
, infatti, ha una struttura che determina un certo tipo di interazione per il conseguimento di comuni obiettivi. La struttura è determinata dalle posizioni (caratteristiche personali come età, sesso, amicizie, capacità, interessi ecc.) e dai ruoli (comportamenti, connessi alle singole posizioni, attesi dagli altri) dei singoli componenti ed è facilmente riconoscibile da come questi si trattano e si considerano vicendevolmente.  La  presenza  di una  forte asimmetria strutturale  dovuta  al 
docente, se può accentuare funzioni gerarchiche che organizzano l’azione del gruppo nel perseguimento più efficiente degli obiettivi, tuttavia può rendere la vivibilità interna abbastanza difficile, contrastando eccessivamente la soddisfazione dei bisogni dei membri, e ciò non è più compatibile con la finalità educativa stessa. Per tal motivo la ricerca sul clima della classe, dopo la Pragmatica della comunicazione umana e lo sviluppo della strategia del Rispecchiamento
 sviluppata da C. Rogers all’interno di quella più ampia impostazione chiamata “Terapia centrata sul cliente” (cfr. in bib. n. 25 le schede 1,2,3,4,5 da pag. 46 a pag. 50), si è venuta configurando come indagine sulle forme (regole) più efficaci di comunicazione educativa (come azione sociale) nel realizzare un’atmosfera relazionale favorevole all’acquisizione e alla rielaborazione delle nozioni da un lato, ma anche alla maturazione personale e sociale dall’altro, partendo dalla classica ricerca sulle interazioni in classe di Flanders (in bib. 26, tabella a pag. 179). 



Attualmente la ricerca sul clima della classe
 (cfr. bib. n. 27) ha raggiunto un’articolazione profonda: da un lato si individuano condizioni personali del docente che influiscono sulla qualità del rapporto (fattori personali come motivazione, atteggiamenti di fondo, funzionalità psichica e capacità di controllo; fattori situazionali come quelli organizzativo-gestionali e, da ultima, la capacità di accurata lettura della situazione sociale  degli allievi), poi sono definiti i principi che orientano il docente in una direzione proattiva (attivare, comprendere, sottolineare il positivo, ridimensionare e responsabilizzare) ed infine sono descritte le competenze interattive (qualità processuali di contatto, competenze di base e competenze complesse) di cui la professionalità docente deve venire sicuramente in possesso per dare sufficienti garanzie circa una “conduzione della classe” secondo un clima di promozione della persona.



Tra le nominate competenze di base si annoverano: 1) la capacità di Ascolto attivo (nel relazionarsi i soggetti sono sostenuti da bisogni e interessi che si esprimono nei vissuti personali. Per il buon esito delle relazioni è necessario prenderne coscienza e rendersene responsabili) che si esprime nelle tre fasi della Ricezione dei messaggi verbali e non verbali, Decodifica dei messaggi nella loro doppia dimensione di relazione e di contenuto, Attivazione del comportamento di supporto (sostegno e incremento della comunicazione dell’allievo senza forme direttive, ma con modalità di riformulazione verbale delle comunicazioni per facilitarne la comprensione anche allo stesso allievo). 2) La capacità di Comunicazione descrittiva (poiché se giudica o valuta i comportamenti dell’alunno, la comunicazione del docente determina reazioni o blocchi, deve realizzarsi soltanto come descrizione o constatazione dell’aspetto fenomenologico della situazione o del contenuto relazionale). 3) La capacità di Comunicazione rappresentativa (l’interazione si sviluppa meglio se i partecipanti sono consapevoli degli avvenimenti relazionali): in tal senso si possono introdurre gli atti comunicativi con un’interpunzione referenziale (messaggi di riflessione personale come enunciati prospettivo-ipotetici, espressivi e appellativi).



La fondamentale competenza complessa è, infine, la capacità di promozione e mantenimento della disciplina scolastica mediante la Comunicazione regolativa. Questa capacità è costituita da due versanti: quello preventivo (rendere esplicite le regole, formulare norme informali significative, promuovere l’autodisciplina ecc.) e quello correttivo (interventi semidirettivi, ristrutturazioni delle situazioni didattiche, tecniche di rispecchiamento e correzione).

Scheda n. 15. Inferenza, Referenza e Triangolo semiotico.
	       I segni genericamente intesi sono elementi che rimandano ad altro: significanti che rimandano a significati. Possono avere caratteristiche molto diverse: gli Indici (o indizi o sintomi) sono segni che non vengono utilizzati primariamente per comunicare e risultano legati al loro significato da un rapporto di causa-effetto (il fumo del fuoco, l’orma del piede ecc.); i Segnali, invece, sono degli indici usati intenzionalmente per comunicare, dopo aver condiviso un codice (segnali di fumo dei pellirosse); i Simboli (o Icone) sono segni usati per comunicare o esprimere che riprendono (per somiglianza o per analogia) una caratteristica del loro significato (la bilancia per indicare la giustizia). Infine vengono i Segni linguistici, che hanno una struttura materiale (i suoni della voce o i tratti della scrittura) del tutto indifferente ai loro significati (salvo le parole onomatopeiche o le figure di parole e lettere). In questo caso, perciò, il legame tra significante e significato consiste in un’attività mentale d’Inferenza che risulta messa bene in evidenza dal Triangolo semiotico di Ogden e Richards (modificato):
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       Nella situazione del parlante (Comunicazione), tuttavia, la competenza lessicale che definisce la capacità di scegliere le parole giuste per esprimere il proprio pensiero, ha almeno due componenti: la competenza inferenziale e quella referenziale. Quest’ultima ci permette di mettere in corrispondenza il lessico (insieme dei vocaboli e delle locuzione che si usano per comunicare) con la realtà e, a sua volta, è distinguibile in due funzioni: la Denominazione (data una cosa, trovare il nome giusto) e l’Applicazione (dato un nome, trovare la cosa corrispondente). Se l’inferenza è basata sui concetti mentali, la referenza è basata sulla percezione sensoriale e i prodotti della sua rielaborazione mentale (D. Marconi, Lexical Competence, M.I.T Press Cambridge (Mass.) 1997.)
       In tal senso il vero Triangolo semiotico deriva anche dalla combinazione della precedente e della seguente rappresentazione:
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Scheda 16. Ambienti di Sistemi di segni
	       Nell’arco che comprende i fenomeni della comunicazione, si possono distinguere: a) un ambiente preverbale, caratterizzato dai linguaggi non verbali; b) un ambiente verbale che comprende l’area dell’oralità e quella della scrittura; c) un ambiente multimediale e informatico anche interattivo.
       L’ambiente preverbale è l’ambito operativo dei linguaggi del corpo (dalla sensopercezione e presa di coscienza della propria cinestesi al gesto “drammatico” del mimo e della danza, sussistono almeno tre sistemi compositi di segni di questo tipo: il linguaggio del corpo, il linguaggio motorio e il linguaggio gestuale (M. P. Dellabiancia, Educazione del corpo e linguaggio del movimento in Scuola e Didattica n. 9 del 15 gennaio 1995, La Scuola Brescia), dei linguaggi del suono (dalla sensopercezione e presa di coscienza del paesaggio sonoro alla rappresentazione delle modalità di codificazione musicale) e dei linguaggi dell’immagine (dallo scarabocchio e dalla presa di coscienza della rappresentazione analogica della realtà alle diverse modalità di codificazione grafica, pittorica e plastica della percezione visiva).
       L’ambiente verbale è l’ambito operativo del linguaggio orale (parlare e ascoltare) e del linguaggio scritto (scrivere e leggere). Le ampie differenze tra i due ambiti sono connesse alla loro situazionalità; in altre parole l’oralità vive il qui e ora dei rapporti faccia a faccia e la teatralità dei riti, delle cerimonie e delle rappresentazioni, mentre la scrittura vive nell’intimo di mondi di significazione personale cognitiva ed emotiva che si propone però per un pubblico vicino come nella corrispondenza ovvero per un pubblico lontano come nel giornale e nel libro. L’oralità, poi, è fugace, se non fosse per la potente memorizzazione, mentre la scrittura può rimanere perenne documento.
      L’ambiente multimediale e informatico, poi, è l’ambito dei linguaggi audiovisuali (cinema, televisione) e dei linguaggi videoverbali (PC e PCinterattivo, cellulare) che vanno dalla percezione e presa di coscienza dell’integrazione sensoriale, linguistica e tecnologica tra parola, suono e immagine al suo uso nella vita quotidiana espanso alla rete universale e al mondo “virtuale” come investimento  immediato del mondo reale.


§ 7    Cambiamenti nella società italiana e innovazione nelle professionalità sociosanitarie. 



Il flusso migratorio dal terzo e quarto mondo, nel contesto di una progressiva globalizzazione
 culturale, finanziaria, economica, sociale e comunicazionale che ormai caratterizza anche la società italiana come società postmoderna (almeno nelle dimensioni proposte positivamente dall’Unione Europea - cfr. Scheda n. 17: Indicazioni della Commissione Europea sulla “Società della Conoscenza” e loro sintesi nella Strategia di Lisbona con scadenza all’anno 2010), sta facendo evolvere la territorialità (base dello Stato moderno) verso nuove forme d’inclusione e partecipazione: la cittadinanza, infatti, non consiste più, secondo alcune interpretazioni, nel possesso (censo e proprietà) e nella territorialità (dove si vive e si hanno intrecci di rapporti, storie, affetti e proprietà), ma nell’essere in grado di stare nelle reti comunicazionali e nell’avere accesso alla globalizzazione (cfr. bib. n. 28). 


La multiculturalità di questa nuova società italiana, in ogni modo, è facilmente rappresentabile facendo riferimento al Triangolo Multiculturale, cioè alle tre diverse fondamenta delle identità che devono conviverci (cfr. bib. n. 29): una, infatti, raccoglie coloro che si identificano nella prospettiva culturale e civilistica che a suo tempo è stata fondativa dello Stato liberale (e che fa preminente riferimento a virtù civili e moderatamente nazionalistiche); un’altra, invece, raduna quelli che fanno prevalere le proprie radici etniche (sia come razza che come cultura, lingua, storia ecc.) e la terza quelli che pensano ed agiscono nella vita quotidiana secondo una preminente visione religiosa. 
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In questo senso diverse opzioni si offrono alle cure del Legislatore che intende conciliare nel vivo della propria società civile le ineludibili esigenze dello Stato democratico con le diversità culturali e identitarie che abitano la nuova comunità nazionale. Facendo anche soltanto riferimento alle pregresse esperienze (cfr. bib. n. 30), se ne possono individuare, infatti, varie modalità:

a) la fusione di più culture, unificate nella comune identificazione d’appartenenza alla nazione democratica (Stati Uniti);

b) l’assimilazione con omologazione alla cultura della società ospitante (Francia);

c) la separazione con impedimento al confronto culturale (Germania);

d) l’integrazione per effetto di forme d’interazione e confronto (anche se non è mai stata realizzata), è la proposta del Consiglio dell’UE nel tentativo di valorizzare le diversità culturali.
Su questi temi, perciò, è in atto un dibattito politico serrato tra i Poli e non è agevole prevedere gli inevitabili sviluppi, atteso che l’avvio della seconda Repubblica su queste tematiche è stato impostato dalla Sinistra che poi, però, proprio a questo proposito, ha perso le elezioni politiche successive.



Qualunque sarà alla fine la soluzione adottata, è certo che l’operatore sociosanitario (o educativo) si trova già oggi, e si troverà sempre più domani, a dover affrontare dimensioni collaborative con altri operatori, non soltanto sociosanitari, e a dover predisporre assistenza, terapia, sostegno e educazione terapeutica nei confronti di pazienti (e dei loro parenti) appartenenti anche ad altre culture e in particolare di soggetti la cui identità si è venuta costruendo su altri fondamenti etnici (razze, credenze, linguaggi ecc.) e religiosi. Da tener presente, poi, che l’operatore sociosanitario agisce di necessità su un elemento particolare dell’altro: il corpo, in altre parole l’elemento fondante ed emblematico dell’identità del paziente e, dunque, dal particolare e specifico significato per ogni cultura e per ogni religione. 


Da tutto ciò discendono ormai varie indicazioni e proposte che, in senso lato, fanno riferimento al discorso dell’Esistenzialismo heideggeriano (cfr. Scheda n. 18) e della Pedagogia Sociale (cfr. bib. n. 31) e, in senso stretto, si concretizzano nelle soluzioni tecniche che nel campo dell’educazione (cfr. bib. n. 32) e nel campo sanitario (cfr. bib. n. 33) già incominciano ad affacciarsi per intervento dei rispettivi protagonisti.
Scheda n. 17: Indicazioni della Commissione Europea sulla “Società della Conoscenza” e loro sintesi nella Strategia di Lisbona (con progetto per l’anno 2010).
	            Nel marzo del 2000, a Lisbona, il Consiglio Europeo ha adottato un nuovo obiettivo strategico: "diventare l'economia basata sulla conoscenza più competitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita economica sostenibile con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale." La strategia globale concertata a Lisbona per il raggiungimento di questo obiettivo entro il 2010, concerne circa dieci aree diverse che includono le politiche sociali e i settori che più direttamente rilevano per la costruzione di una economia basata sulla conoscenza e per la modernizzazione del modello sociale europeo. Ogni anno, la Commissione presenta una relazione (Rapporto di primavera) al Consiglio europeo di primavera nella quale sono esaminati in dettaglio i progressi compiuti nell'attuazione di questa strategia. In quest’occasione i Capi di Stato e di Governo dell'Unione valutano i progressi compiuti e stabiliscono le future priorità per il raggiungimento degli obiettivi fissati a Lisbona.

          Nelle Conclusioni del vertice di Lisbona, i capi di Stato e di governo hanno riconosciuto il ruolo fondamentale d’istruzione e formazione per la crescita e lo sviluppo economico. In quest’ottica, dunque, hanno invitato il Consiglio ad avviare una riflessione generale sugli obiettivi concreti futuri dei sistemi d'istruzione, che tenga conto delle preoccupazioni e priorità comuni. Il Rapporto sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi d’istruzione e di formazione è stato presentato al Consiglio europeo di Stoccolma nel marzo 2001. Esso definisce i tre obiettivi strategici seguenti: 

- aumentare qualità ed efficacia dei sistemi d’istruzione e di formazione nell'U. E.; 

- facilitare l'accesso ai sistemi d’istruzione e di formazione; 

- aprire i sistemi d’istruzione e formazione al mondo esterno.

Per richiesta del Consiglio europeo di Stoccolma, un "Programma di lavoro dettagliato" preparato congiuntamente dalla Commissione e dal Consiglio, è stato presentato al vertice europeo di Barcellona nella primavera 2002, per dare un seguito alla relazione sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e di formazione. Il Consiglio di Barcellona ha anche sottolineato il rilievo dell'istruzione e della formazione nell'ottica del conseguimento degli obiettivi di Lisbona, integrandolo con un nuovo obiettivo generale: "rendere entro il 2010 i sistemi d'istruzione e di formazione dell'UE un punto di riferimento di qualità a livello mondiale". Infine, il Consiglio europeo ha invitato il Consiglio e la Commissione a presentare al Vertice europeo di primavera del 2004 una relazione intermedia congiunta sull'attuazione del programma di lavoro. 
           Nell'ambito degli obiettivi condivisi, il Consiglio dei Ministri dell'Istruzione del maggio 2003 ha individuato cinque aree prioritarie di intervento, definendone anche i livelli di riferimento e la scadenza temporale entro il 2010: 1)diminuzione degli abbandoni precoci (percentuale non superiore al 10%); 2) aumento dei laureati in matematica, scienze e tecnologia (aumento almeno del 15% e al contempo diminuzione dello squilibrio fra sessi); 3)  aumento dei giovani che completano gli studi secondari superiori (almeno l'85% della popolazione ventiduenne); 4) diminuzione della percentuale dei quindicenni con scarsa capacità di lettura (almeno del 20% rispetto al 2000); 5) aumento della media europea di partecipazione ad iniziative di “lifelong learning” (almeno fino al 12% della popolazione adulta in età lavorativa 25/64 anni).
          Da ultimo, la Relazione congiunta Consiglio-Commissione ("Istruzione e Formazione 2010- L'urgenza delle riforme per la riuscita della strategia di Lisbona") presentata al Consiglio Europeo di Bruxelles (marzo 2004), nell'illustrare i progressi compiuti - e i ritardi nel processo di cooperazione - individua tre "leve" su cui basare l'azione futura, per rispettare gli obiettivi e i tempi di Lisbona:

- concentrare le riforme e gli investimenti nei settori-chiave; 

- fare, dell'apprendimento lungo tutto l'arco della vita, una realtà concreta; 

- costruire l'Europa dell'istruzione e della formazione.


Scheda 18. Esistenzialismo heideggeriano

	         Interrogandosi sull’Essere dei vari enti, M. Heidegger nella prima sezione della prima parte di “Essere e tempo” (1927) coglie una differenza tra quello dell’Uomo e quelli degli altri enti: per tutti gli altri, infatti, l’essere esprime l’impossibilità di ciascun ente d’essere diverso da ciò che è, mentre nell’Uomo esprime la possibilità d’essere tale e quale esso progetta di essere. Perché, per l’ente capace di porsi la domanda sul senso del proprio essere (l’Uomo), l’essere è propriamente un esser-ci (quale risultato dell’insieme di essere come “esistenza” e di modo d’essere come “un avere da essere”), nel senso che tale essere deve sempre rapportarsi al proprio essere, decidendone possibilità e realizzazioni, cioè all’aver da essere. Tale rapportarsi all’avere da essere, dunque, ha un carattere costitutivo d’apertura ed esposizione, per questo l’esserci è un essere nel mondo, ma l’apertura è un prendersi cura. Da ciò l’essere si rapporta all’aver da essere e non può farlo se non nel prendersi cura.
          Nella seconda sezione, poi, Heidegger mette in luce il senso della cura, qualificandola quale struttura fondamentale dell’esistenza nell’estrema possibilità dell’esserci (ovvero siccome essere per la morte). Solo mediante l’anticipazione della morte, infatti, l’esserci è capace di riferirsi in modo autentico all’esserci. La cura (come prendersi cura) in tal senso esprime l’esistenzialità dell’esserci, connettendosi a due modalità: l’autenticità, con richiamo alla coscienza, e l’inautenticità, quando l’esserci si perde nell’impersonalità.          
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SECONDA PARTE: FONDAMENTI PEDAGOGICI DELL’ISTRUZIONE

§ 1)  Sistema della Didattica e modelli prevalenti nel suo sviluppo storico
Per quanto abbiamo già detto nella prima parte, è possibile rappresentare la situazione della Didattica, in maniera elementare e non conclusiva, ma proprio per ciò di facile riferimento, come un sistema chiuso di quattro elementi: 1) il primo è costituito dal Docente e dalle sue attività d’insegnamento, 2) poi viene l'Allievo con le sue attività d’apprendimento, 3) per terzo elemento bisogna considerare la Materia e la sua organizzazione per uso didattico, 4) da ultimo emergono le Relazioni tra i primi tre elementi.

Per lungo tempo (in pratica da sempre) l'Educazione Tradizionale (nella società tradizionale) ha confidato nella competenza disciplinare del Docen​te, come abile trasmettitore di contenuti  ben confezionati in modo analogo per tutti gli Allievi, che fa lezione e argomenta (spiega) una Materia organizzata rigidamente, una volta per tutte, da un Autore Autorevole in modo logico (dal semplice al complesso), e poi valuta (assegna ad una classe di profitto) la congruità del lavoro dell'Alunno con varie prove di tipo generale e non oggettivo, rife​rendo il risultato solo al merito dell'Alunno medesimo (e alla sua maggiore o minore attitudine a quegli studi). Un modello grafico della rappresentazione di questo sistema didattico è proposto nella figura n. 2 (in appendice), dove si può cogliere la posizione di preminenza assoluta nella relazione educa​tiva del Docente, autorevole personificazione della Cultura, che lascia all'Alunno un apprendimento per ricezione e memorizzazione, poco attivo nella comprensione, ma forte vettore di formazione generale nel senso della conformità. Lo stesso modulo si può acco​stare, seppure con le necessarie variazioni, ai metodi di Addestra​mento della Formazione Professionale, dove il centro dell'attenzio​ne è sul prodotto dell'insegnamento, e all'Apprendistato imitativo che si svolge nel laboratorio dell'artigiano.

L'Educazione Attiva (o nuova o progressiva, nella società moderna) invece ha posto, con una rivoluzione copernicana (cfr. bib. n. 1), l'attenzione sul processo di apprendimento dell'Alunno che diviene protagonista attivo dell'assunzione e dell'elaborazione della conoscenza per effetto del contesto cognitivo, del clima collaborativo, dell'espe​rienza didattica e delle strategie di approccio alla Materia predi​sposti dal Docente proprio con lo scopo di suscitargli Interesse e Motivazione, stimolandolo ad un'attività funzionale di apprendimen​to tramite processi di ricerca, elaborazione di piani di lavoro e strutturazione di problemi. Viene così, e di molto, ridimensionata l'azione didattica diretta del Docente che, invece, si esalta nella forma mediata dell'organizzazione dell'esperienza di apprendimento, utilizzando un rapporto non direttivo e basandosi su una progres​sione psicologica dei contenuti centrata sulle caratteristiche e sui bisogni anche di raggruppamenti di Alunni (Individualizzazione). La valutazione, poi, è un atto che descrive il percorso individuale di assunzione della conoscenza considerandone, più che gli esiti (le prestazioni), le implicanze e i condizionamenti, pertanto senza parametri assoluti di riferimento, né esplicite funzioni di controllo del processo di apprendimento.   

Nata all'inizio del XX secolo dalle indica​zioni di una Pedagogia scientifica con A. Binet, O. Decroly, M. Montessori, E. Claparède ed H. Wallon (cfr. Scheda n. 19) e di una pedagogia sociale (J. Dewey), l'Educazione Attiva ha privilegiato l'analisi dei processi attivi e creativi dell'apprendimento, ponen​do poca attenzione al prodotto scolastico finale. Così facilmente è stata criticata, secondo un'ottica strutturalista (cfr. Scheda n. 20), da J. S. Bruner (cfr. bib. n. 2) che, dopo la seconda guerra mondiale, ha focalizzato attorno al proprio progetto (Teoria dell'Istruzione) molti altri Autori e ha completato un nuovo disegno educativo.

 
L'Educazione postattiva, tenendo presente l'educa​zione tradizionale, così ripropone tutta l'importanza dell'in​segnamento di una Materia, riorganizzata appositamente in forma epistemologica mediante l'individuazione dei nuclei fondamentali di comprensione e di significazione, cioè le strutture, potenzialmente insegnabili a tutte le età, con uso adeguato delle diverse Modalità di rappresentazione e secondo determinate regole di costruzione dei Curricoli. Ma, tenendo presente anche l'educazione attiva, approfondisce l'analisi dei processi d’apprendimento, studiandone sia le strutture gerarchiche generali con le Tassonomie, sia i più avanzati modelli operativi disciplinari con i Sistemi di padronan​za. Tutto ciò poi confluisce nelle necessarie Programmazioni da parte del gruppo docente (team teaching) che si realizzano a differenti livelli organizzativo-gestionali e toccano aspetti fondamentali, come la Verifica e Valutazione (cfr. figura n. 3 in appendice), da realizzare con strumenti sempre più oggettivi e comparabili non solo sull'apprendimento dell'Alun​no, ma anche sull'insegnamento del Docente e sulla produttività del Sistema scolastico (dalla singola scuola al sistema nazionale fino a quello sopranazionale). 

In questo senso l'attenzione dell'Educazione po​stattiva, sull'onda di una nuova industria culturale, è rivolta sia al processo che al prodotto dell'insegnamento e dell'ap​prendimento, con un notevole sviluppo delle tecniche educative (le principali verranno presentate sinteticamente nei punti seguenti), supportate da un analogo sviluppo della tecnologia didattica e con valenze formative finalizzate anche all'apprendere ad apprendere e alla metacognizione. Ma c'è da chiedersi se davvero tutto quest’apparato tecnico, ormai imprescindibile corredo professionale del docente, sia stato capace di migliorare la qualità dell'offerta educativa della scuola attiva, o sia stato, invece, il riflesso diretto dell'espansione del mercato da un lato e della ricerca psicopedagogica dall'altro che si autoalimentano nel processo incessante di espansione dei consumi caratteristico della società opulenta (cfr. bib. n. 3).

La domanda potrebbe anche apparire retorica, dal momento che questa linea di sviluppo è già stata ampiamente percorsa nell’ultimo trentennio del secolo passato anche dalla scuola italiana che, come un grande fiume, ha racco​lto in un sol colpo le spinte della specializzazione universitaria, della Formazione in servizio del personale scolastico, degli Enti di ricerca educativa e sociale, delle Associazioni professionali dei docenti, dell'Editoria ecc.; tuttavia il potente monito di E. Severino sull'incontrovertibile capacità della Tecnica di capovolgere i termini della razionalità dell'azione umana, invertendo i fini con i mezzi, ce l’ha fatta accettare con grande cautela. E così, per l’ultimo passaggio, tuttora in corso d’opera e nell’ambito meno adatto, vale a dire proprio quello della riforma epocale della scuola italiana, si sta assistendo ad una nuova centratura della didattica sul soggetto in apprendimento (un’altra Rivoluzione Copernicana). 

Il concetto, ormai centrale nella prospettiva educativa anche dei pedagogisti non personalisti (cfr. bib. n. 4), di Personalizzazione al posto di quello dell’Individualizzazione e i nuovi meccanismi didattici di progettazione (Discipline e Educazioni, Obiettivi Specifici d’Apprendimento e Obiettivi Formativi, criteri d’individuazione degli Obiettivi Formativi per consonanza e per dissonanza e Unità d’Apprendimento, Portfolio delle competenze e Profilo terminale ecc. cfr. bib. n. 5) sono tutti elementi che non vogliono significare un piatto ritorno all’Attivismo, quanto piuttosto un deciso superamento del livello di qualità già assicurato dalla Teoria dell’Istruzione, con l’introduzione di correttivi riferiti alle prospettive fondanti dell’Attivismo. Si tratta di un approccio pedagogico, in altre parole, che non può e non vuole certamente negare lo sviluppo già realizzato, ma esprime l’intento di evolvere ancora. 

Tali valenze, purtroppo, si sono però colorate delle dimensioni ideologiche sotto le quali sono state assunte per introdurle nella riforma della scuola italiana secondo le prospettive proprie dei due Poli politici; così ormai siamo alla guerra tra metodi, prospettive, idee ecc.: in altre parole alla negazione della razionalità umana e dell’efficienza operativa. 

Scheda 19. La Pedagogia scientifica degli inizi del Novecento.
	       Nel passaggio dall’Ottocento al Novecento (cfr. R. Fornaca et Alter, La Pedagogia Scientifica del ‘900, Principato Milano 1981) si portano ad effetto le prime ricerche psicologiche (T. G. Fechner e W. Wund sulla fisica della percezione), psicobiologiche (I. M. Secenov, M. V. Bechterev e I. P Pavlov sui riflessi “psichici” e condizionati) e sociologiche (V. Pareto, G. Mosca, E. Durkheim e M. Weber sulle dimensioni sociali, economiche e politiche delle formazioni sociali), mentre sta nascendo il Neopositivismo. In tale atmosfera operano alcuni Autori di formazione scientifica (prevalentemente medici) che più o meno decisamente propongono indicazioni di tipo scientifico per l’educazione.

       A. Binet, dopo aver fondato il laboratorio di psicologia della Sorbona, si dedica agli studi dell’intelligenza sugli alunni delle scuole elementari parigine, redigendo nel 1905 con T. Simon la Scala metrica dell’intelligenza e proponendo in seguito la necessità per la pedagogia di basarsi su osservazioni e ricerche effettuate in laboratorio e in situazione esperienziale di scuola.

      O. Decroly, medico, si è dedicato alla rieducazione dei fanciulli anormali. Nominato nel 1904 Ispettore per le classi d’insegnamento speciale, fonda una scuola (de l’Ermitage) dove applica ai bambini normali i criteri sperimentati in precedenza con gli anormali. Anche nella collaborazione feconda con psicologi e pedagogisti coinvolti nella conduzione della scuola, sviluppa le teorie pedagogiche della “Funzione di globalizzazione” (la caratteristica mentale del bambino è la percezione sincretica degli insiemi e a tale funzione vanno adeguati sia i metodi di insegnamento della letto-scrittura e del calcolo sia dei successivi apprendimenti) e dei “Centri d’Interesse” (rifiutando la ripartizione dei saperi per Materie, si propone una didattica globale su bisogni e interessi adatti alle diverse età e in riferimento alle ricerche di Antropologia culturale). 

      M. Montessori, medico, si occupa inizialmente del recupero dei fanciulli anormali, riprendendo gli studi e i materiali di Itard e Séguin, e su incarico del Ministro della P. I. istituisce una Scuola magistrale ortofrenica con classe sperimentale per bambini anormali. Successivamente si occupa dell’infanzia normale e nel 1907 apre a Roma la prima Casa dei bambini, sviluppando il suo metodo basato sullo sviluppo fisico, psichico e intellettuale del bambino e utilizzando con profitto i sussidi e le metodologie usate per i fanciulli anormali. Fino al 1934 lavora e pubblica le sue opere in Italia, ma poi, scarsamente considerata dall’Idealismo (per le caratteristiche scientifiche della sua opera) e relegata in disparte dal Fascismo (perché femminista e pacifista) dà avvio ad un lungo periodo di volontario esilio che culmina, durante la seconda guerra mondiale, in un grande apostolato pedagogico in India. Dopo la fine della guerra riprende e aggiorna tutta la sua opera, ricevendone innumerevoli attestati (anche in Italia) di riconoscimento del profondo valore pedagogico e umanitario. 

      E. Claparède, medico, è indotto inizialmente dagli studi neurologici ad occuparsi di fanciulli ritardati e anormali psichici, poi allarga il campo, applicando i suoi studi all’educazione e fondando la rivista “Archivi di Psicologia”, ove pubblica nel 1905 “Psicologia del bambino e pedagogia sperimentale”, ampiamente diffusa nei paesi in lingua francese. Propone la propria visione in “Scuola su misura” (per una scuola più aderente ai bisogni degli alunni con un insegnamento Individualizzato) e, per la formazione dei docenti fonda nel 1912 l’Istituto J. J. Rousseau (che sarà diretto dopo di lui da J. Piaget).

  H. Wallon, medico ormai dimenticato (benché Bollea lo consideri il primo Psicopedagogista), ha centrato l’analisi scientifica della nascita dell’identità personale sulla dimensione unitaria di corpo e mente. Con le sue varie opere sullo sviluppo psicologico e caratteriale del bambino, ha indagato anche genesi e sviluppo di schema e immagine del corpo da un lato e della condotta motoria dall’altro, fondando così il concetto di “Psicomotricità” che era già stato utilizzato da Altri Autori (E. Dupré), ma ancora all’interno di un paradigma scientifico improntato al “Parallelismo psico-fisico).       


Scheda 20.  Lo Strutturalismo

	      Nella seconda metà del Novecento in Francia si estende dalla Linguistica (R. Jakobson) alle Scienze Umane (l’Etnologia con C. Lèvi-Strauss, la Psicoanalisi con J. Lacan, la Filosofia marxista con L. Althusser e M. Foucault, la Letteratura con R. Barthes ecc.) un movimento culturale che, alle metodologie d’indagine proprie dell’Idealismo, dello Storicismo, della Fenomenologia e dell’Esistenzialismo  (fondate sul primato della coscienza, dell’ermeneutica, della soggettività per un’introspezione dei fondamenti della realtà), sostituisce l’indagine oggettiva sui fenomeni attraverso la configurazione della loro struttura quale rete di significati, esplicativa – modello - delle trasformazioni osservabili e misurabili nell’andamento dei fenomeni linguistici, culturali, storici, psichici, filosofici e letterari (per approfondimenti cfr. C. Scurati, Strutturalismo e Scuola, La Scuola Brescia 1972).   


§ 2) Concezione sistemica e Indicatori del sistema educativo
Se un Sistema è un insieme di elementi legati fra loro in modo tale che la variazione nello stato dell'insieme complessivo risponde a regole che non consistono nella semplice somma delle variazioni di ciascuno degli elementi costituenti, la Concezione sistemica è quello stile di approccio alle problematiche educative (o formative o organizzative o aziendali ecc.) che, invece di prendere in considerazione un elemento alla volta per capirne la funzione nei confronti dell'organizzazione complessiva (Funzionalismo
), ovvero lo sviluppo storico per spiegarne la configurazione attuale (Umanesimo e Storicismo
), intende prendere in considerazione i vari elementi come sottosiste​mi in relazione biunivoca tra loro e con il macrosistema complessi​vo. Una tale rappresentazione offre un modello descrittivo/inter​pretativo che permette di raffrontare e organizzare le conoscenze del fenomeno educativo e di dominarne la complessità, per avviare innovazioni tese ad ottenere una maggior efficacia nell'azione e nel controllo dei processi, perciò è ricorrente nelle iniziative scolastiche rivolte a conseguire il miglioramento della qualità
 (Progetti per la Qualità totale della Confindustria), la trasparenza
 (Pei e Carta dei Servizi scolastici) o la migliore efficienza
 come richiede la riorganizzazione dell'Amministrazione (si vedano le Riforme in corso).

In questo senso, dunque, il Macrosistema formativo si può disegnare come costituito dal Sistema educativo (scuola) e dai diversi Sistemi formativi extrascolastici (famiglia, mass media ecc.), ma poi il Sistema scuola è ulteriormente scomponibile in alcuni sottosistemi componenti (figura n. 4 in appendice) dei quali uno molto importante, per tutto quello che si è già detto nella prima parte, è quello che riguarda le relazioni nella classe: una descrizione sintetica di un microsistema didattico, ad esempio, è già stata fornita, al paragrafo precedente di questa seconda parte, con la differente configurazione assunta dalle educazioni tradizionale, attiva e postattiva.

Alla modellistica sulla configurazione morfologica del sistema che descrive le dimensioni e le componenti dei fattori interagenti, deve poi seguire l'individuazione dei parametri con cui realizzare l'analisi della condizione dei diversi elementi e del complesso medesimo: nel nostro caso si tratta degli indicatori del sistema (in questo caso) educativo
. Bisogna però tener ben presente che la scelta delle variabili da misurare non è operazione scontata, ma sottende certamente un'interpretazione sul senso del funzionamento del sistema e allora, per evitare approcci unidirezionali, è meglio o riferirsi a più Autori o ad indicatori largamente conosciuti ed usati. Recentemente, infatti, sono stati anche organismi sovranazionali (della Comunità europea, come l'OCSE "Organizzazione per la Coope​razione e  lo Sviluppo economico") a ricavare degli indici per la valutazione dei sistemi scolastici nazionali (cfr Scheda n. 21, sul Modello di efficacia scolastica di Scheerens), onde proporre linee d'intervento comunitario adeguate alla condizione reale delle singole istituzioni scolastiche dei paesi membri (cfr. bib. n. 6). 

Un esempio abbastanza semplice e ampiamente condi​viso d’indicatori dello stato del sistema costituito da una scuola è proposto da R. Maragliano e V. Vertecchi (cfr. bib. n. 7) con 3 complessi di variabili: 

a) le Variabili assegnate, cioè quei fattori socio​culturali di sfondo su cui la scuola non può intervenire a breve e medio termine e che perciò considera una "dote" definitiva sia nella dimensione positiva che in quella negativa, come ad es. l'am​biente extrascolastico (i cui indicatori sono: la sua collocazione spazio-temporale; la struttura economica e del lavoro; la stratifi​cazione sociale e professionale; la provenienza geografica e l'an​damento demografico della popolazione; la presenza e l'organizza​zione dei servizi pubblici e privati; le forme culturali e organiz​zative della vita comunitaria; le risorse culturali presenti; orientamenti valoriali prevalenti; i rapporti formali e non degli Enti locali e delle Associazioni con la scuola ecc.) o le caratte​ristiche della famiglia dell'alunno (con indicatori: la condizione socioeconomica; le caratteristiche dell'abitazione; le condizioni urbane della residenza; struttura della famiglia;  modelli cultura​li e stili educativi; rapporti familiari e sistemi di regole; caratteristiche dell'interazione scuola-famiglia ecc.), e poi la struttura dell'edificio scolastico, la dotazione di personale, le caratteristiche scolastiche degli alunni in entrata, le caratteri​stiche di personalità e di professionalità pregressa del personale direttivo, docente e non ecc.

b) le Variabili indipendenti, sono i fattori che possono essere direttamente determinati dalla scuola al fine di influire positivamente sulle variabili dipendenti, come ad esempio l'organizzazione della scuola (con indicatori: la gestione, la funzionalità e la produttività degli Organi collegiali; le caratte​ristiche partecipative dei genitori; lo stile della direzione e l'organizzazione dei compiti del personale; gli aspetti delle funzioni gerarchiche e delle ricompense; i flussi comunicativi; il clima organizzativo; i processi di formazione in servizio e le caratteristiche di professionalità in sviluppo del personale ecc.), e poi la composizione delle classi, la composizione dei Consigli di classe, l'utilizzo degli spazi e dei sussidi educativi, la gestione del tempo scuola, i rapporti professionali tra il personale, l'at​teggiamento e il comportamento socioemotivo dei docenti in classe, i rapporti per la continuità educativa con la scuola che precede e quella che segue, il rapporto con il mondo del lavoro ecc.

c) L'ultimo gruppo di variabili è quello Dipendente dalle precedenti: in definitiva i fattori che più esplicitamente la scuola tende a definire come i propri scopi dichiarati, ad esempio il curricolo delle esperienze scolastiche, il contratto formativo, le competenze conseguite dagli alunni in ambito cognitivo e non, il processo orientativo ed autorientativo sviluppato, la costruzione dell'identità personale dell'allievo ecc.


Un sistema così complicato di rappresentazione dell’organizzazione scolastica, dunque, può essere finalizzato alla sua valutazione esterna, per la rendicontazione, però, per realizzare un effettivo processo di sviluppo col monitoraggio dei processi e dei prodotti, deve anche fare leva sulla pratica dell’Autovalutazione d’Istituto (cfr. Scheda n. 22), giacché la valutazione nel suo complesso va vista non solo e non tanto come strumento di perequazione sociale (per premiare o per punire), quanto e soprattutto come strumento per migliorarsi e mettersi in grado di offrire un servizio sempre più adeguato alle esigenze degli utenti e della società civile. 

Scheda 21. Modello di efficacia scolastica di J. Scheerens
	           Nato dalla ricerca sulle “scuole efficaci”, che si è sviluppata nel mondo anglosassone negli anni ’70 dalla considerazione  che  l’organizzazione  della  singola  scuola  sia  una  variabile  cruciale  nel determinare la qualità dei risultati formativi, il modello di J. Scheerens (Gli indicatori internazionali dell’istruzione, Armando Roma 1994) qui riprodotto si è presto affermato nella proposta di categorie di classificazione, senza voler assumere la funzione d’indicare relazioni causali tra le diverse parti (come invece accade nel vero modello sistemico).
           L’attenzione alle correlazioni esistenti, perciò, tra le cinque categorie, ad esempio per i dati di contesto e di input (che possono assumere il valore di variabili assegnate, ovvero variabili, come già detto, non direttamente correlate agli esiti ottenuti, ma comunque da considerare nell’attribuzione di un significato adeguato alle differenze di risultato e, dunque, da rilevare soprattutto in ordine al criterio di Equità), è significativa soltanto di prospettive di causalità. E lo stesso accade anche quando queste sono più facilmente e direttamente individuabili nelle due categorie di processo (che possono assumere, come detto, il significato di variabili indipendenti) a livello sia dell’organizzazione della scuola che a livello della singola classe, dimensioni rilevabili in ordine all’Efficacia (sia interna o Efficienza, che esterna o Efficacia vera e propria). 



	



Modello di efficacia scolastica di J. Scheerens (1994)

              Per sviluppare appieno la funzione del modello nel controllo e nella valutazione esterna le cinque categorie vanno articolate in insiemi/elenchi d’Indicatori di qualità che, poi, vanno collegati a Standard nazionali (e che possano così fungere da descrittori e livelli).



Scheda 22. Autoanalisi e Autovalutazione d’Istituto

	          Il processo d’Autoanalisi e Autovalutazione d’Istituto è un’attività di verifica e valutazione che ciascuna istituzione conduce autonomamente sul proprio funzionamento con regolare cadenza annuale o pluriannuale, a seconda degli scopi, e che si affianca alle altre funzioni organizzative della scuola (come la gestione o la definizione degli indirizzi), senza per questo confondersi con le medesime; per tale motivo è preferibile che venga compiuta da un gruppo di lavoro esplicitamente indicato e appositamente incaricato dalle diverse componenti scolastiche. 

          Tre sono i suoi scopi prevalenti: a) monitorare e controllare il funzionamento scolastico per la sua stabilizzazione ad un livello ottimale di rendimento; b) diagnosticare la situazione di partenza per un miglioramento innovativo o un cambiamento organizzativo nella prospettiva di una riforma o di una innovazione; c) promuovere il miglioramento continuo attraverso una cultura di revisione sempre in corso delle procedure standardizzate e di riqualificazione delle caratteristiche finali dei prodotti. Nel primo caso (come acutamente osserva M. Castoldi in Autoanalisi d’istituto, da “Voci della scuola”, Tecnodid Napoli 2003) tra autovalutazione e cambiamento c’è solo un rapporto di parallelismo (l’autovalutazione può fornire un feed-back utile al cambiamento), mentre nel secondo c’è complementarietà (l’autovalutazione innesca il cambiamento) e nel terzo c’è identità (l’autovalutazione è il cambiamento – secondo il concetto di Qualità totale -). 

           In ogni caso l’introduzione dell’autovalutazione nelle istituzioni scolastiche è un processo che, tralasciando gli aspetti connessi alla riforma ordinamentale in Italia,  assume vari significati (Allulli): 





	


§ 3)  "Mastery learning" e Istruzione programmata
Il Mastery learning è una strategia didattica che si basa sull'apprendimento di "saper fare" o della padronanza delle abili​tà; il termine, infatti, significa letteralmente "apprendimento per maestrìa". Nato negli Stati Uniti durante gli anni venti dall'opera d’alcuni autori, tra cui il principale è C. Washburne e il suo Piano di Winnetka (cfr. bib. n. 8), poi ampiamente conosciuto in Italia, perché ha diretto la Commissione alleata per la defascistizzazione dei testi e dei programmi al termine della II guerra mondiale, questo metodo si è progressivamente spento per la carenza di un adeguato strumentario di supporto (lo schedario dei compiti e delle esperienze). In seguito, però  con l'arrivo delle macchine per insegnare e del computer è stato rivisitato negli anni '50 e '60 dall'Istruzione programmata. I con​cetti elaborati  dal Mastery learning sono, in ogni caso, dei riferimenti fondamen​tali della didattica individualizzata contemporanea e per tale motivo sono qui ripresi in forma sintetica, ricordando che anche nostri Autori, come F. De Bartolomeis, dopo le prime suggestioni, hanno saputo pienamente adattarli alla nostra scuola (ad esempio con la didattica dei laboratori, cfr. bib. n. 9).

Il punto di partenza è il concetto di Attitudine che, mentre nell'Educazione tradizionale, come espressione di una diversa dotazione naturale, giustifica la distribuzione  degli esiti dell'insegnamento secondo la curva normale di Gauss (con un numero di appena insuffi​cienti, gravemente insufficienti e molto gravemente insufficienti vicino al 50%), per il Mastery learning, erede di una cultura pragmatista (vedi nota 2) e operazionista
, rappresenta la quantità di tempo richie​sto da chi apprende per conseguire la padronanza nella soluzione di un compito standard di apprendimento, autorizzando a ipotizzare il conseguimen​to finale del livello di padronanza, richiesto per procedere oltre nell'apprendimento curricolare, dalla gran parte degli studenti (circa il 95%), solo che si dia loro un tempo di studio adeguato alle loro attitudini (cfr. bib. n. 10 e figura n. 5 in appendice) e si perseguano gli altri  fattori determinanti per la metodologia del Mastery learning (Qualità dell'insegnamento, come individualizzazione; Capacità di comprendere e attuare l'istruzione applicativa, come conoscenza e uso di differenti strategie didattiche; Perseveranza, come atteggiamenti favorevoli e interesse positivo).

Un altro elemento di grande significato è il con​cetto di Padronanza che comporta, da un lato, la specificazione operazionalizzata (cfr. nota 41) dei criteri della valutazione e dei livelli di abilità nella definizione degli obiettivi, nonché  nel trattamento e nell’analisi dei contenuti che si perseguono, perché alunni e insegnanti sappiano con chiarezza cosa si vuole da loro. Ma parimenti, dall'altro lato, lo stesso concetto implica l'abbandono di criteri di verifica riferiti alla prestazione media del gruppo, per l'acquisizione di standard assoluti riferiti a livelli di padronanza necessari per procedere nel corso degli studi (gli obiettivi dell'attuale fase, infatti, diventano i prerequisiti della prossima fase di apprendimento) generalmente formalizzati nella riuscita o meno del compito d’apprendimento.

E da qui si passa necessariamente all'Organizzazione della materia che il Mastery Learning propone secondo una sequenza di passi elementari che l'alunno compirà, eseguendo degli esercizi già predisposti anche su più livelli, secondo le proprie forze e in modo autonomo (autoistruzione), pur godendo di brevi lezioni di presentazione della materia da parte del docente e di fasi di rielaborazione collettiva nel piccolo gruppo (apprendimento coope​rativo). La sequenza però è interrotta regolarmente con una prova diagnostica dell'apprendimento effettuato al compimento di un periodo definito (Unità didattica) di lavoro; perciò l'alunno è libero di organizzarsi il proprio ritmo e l'incedere nell'ambito di ciascuna fase, ma per passare da una fase all'altra deve superare la prova diagnostica. Inoltre gli esercizi (almeno nelle materie più strut​turate e chiuse come la matematica) propongono prove e attività per più livelli di abilità che, così, si offrono come percorsi di recupe​ro per chi non è ancora capace di affrontare il livello più alto. Per procedere nell'eserciziario l'alunno ha la possibilità di accedere a materiale che gli permette di rendersi conto degli errori e di autocorreggersi (autoverifica). Da qui nasce il concet​to di Valutazione formativa, intendendo quella verifica del lavoro scolastico che, più che misurare l'apprendimento per valutare l'alunno, corregge l'errore per svilupparne la comprensione da parte dell'alunno e avviare l'autoapprendimento (apprendere ad apprendere).  

Mentre il Mastery learning è nato nella scuola (un tempo avremmo detto "dell'obbligo") da docenti che volevano dare una risposta al biso​gno di individualizzare l'educazione (cfr. Scheda n. 23, Individualizzazione/Personalizzazione), l'Istruzione programmata è nata da ricercatori universitari, sulla base di una precisa teoria dell'apprendimento (cfr. bib. n. 11) proposta dal Comportamentismo
, e si è applicato all'istru​zione professionale superiore, prima di diffondersi a tutti i livel​li formativi, fino all'istruzione dei disabili (dove con le sue impostazioni di Token economy, di Modeling ecc. ha trovato ampio spazio nelle pubblicazioni specifiche, come quelle dell'Ed. Erikson di Trento). I riferimenti essenziali sono costituiti da itinerari didattici, sviluppati secondo una pista unica (programma lineare con sequenza rigida di B. F. Skinner) o in più piste intrecciate (programma ramificato con sequenza variabile di N. Crowder), compo​sti di "passi" (o prove) piccolissimi (i quesiti a cui si deve rispondere per procedere). Tale estrema frammentazione del currico​lo, determinata tipicamente dalle operazioni di analisi del compito o dell'obiettivo (task analysis), dopo la descrizione completa e dettagliata di tutti i compiti e la loro riorganizzazione gerarchi​ca a partire dagli obiettivi finali (anche secondo diagrammi di flusso), ha lo scopo dichiarato di non far saltare alcun passaggio logico per mettere chiunque in condizione di procedere nell'itine​rario  unico o più elementare (cfr. bib. n. 12).               

Il programma lineare di Skinner
 si distingue anche da altri programmi, perché la risposta deve essere elabo​rata e scritta dall'alunno (non risultando sufficiente il ricono​scimento che si realizza rispondendo a domande con risposta a scelta multipla come nella prima macchina di L. S. Pressey e in molti altri programmi), coerentemente con la sua Teoria dell'ap​prendimento per Condizionamento Strumentale, perciò ha ricevuto una vera spinta quando per la prima volta si riuscì ad applicare una tastiera di macchina da scrivere al computer (IBM). Una caratteri​stica, infine, che tutte le scuole di Istruzione programmata condi​vidono è quella del riconoscimento immediato della correttezza della risposta, inteso come premio che incentiva l'applicazione e la produttività dell'allievo e che fissa la risposta, anche se solo alcune valorizzano come importante e positiva per l'elaborazione della conoscenza anche la correzione dell'errore (ma non per Skin​ner che considera sempre e comunque negativo l'errore e, perciò, preferisce ancor più frammentare il percorso nel tentativo di arrivare sempre e comunque ad una risposta corretta).

Mentre il Mastery learning, come concezione, può avere un ampio uso nell'educazione generale, e sia per gli alunni non in difficoltà che, e soprattutto, per quelli in difficoltà di comprensione, dal momento che atteggiamenti e conoscenze sono, in questi allievi, legati ai saper fare e alle padronanze sensomotorie, l'Istruzione programmata, invece, ha fortissime carenze nell'avviare dimensioni trasferibili ad appren​dimenti diversi (l'impressione è che, più che comprendere i problemi, l'allievo impari a rispondere ai quesiti) e, inoltre, circoscrive l'atto apprenditivo a elementi così frammentari che spesso l'allie​vo perde il significato complessivo del lavoro che sta facendo (è cioè applicato ad un compito che non ha risonanze interne. Cfr. Scheda n. 24, Cognitivismo). Per tali motivi l'utilizzo dell'Istruzione programmata va realizzato solo quando le situazioni o i bisogni formativi lo esigono esplici​tamente e rimanendo ben consapevoli dei suoi pregi e difetti. 

Scheda 23. Individualizzazione/Personalizzazione
	           Rispetto alla scuola tradizionale, dove il modello didattico era impostato sulla comunicazione dei contenuti in modo univoco per tutti gli allievi (la “lectio ex cathedra”), con l’Attivismo si è posto il problema di una comunicazione diversificata a seconda dei bisogni formativi dei soggetti. Questa nuova strada (Individualizzazione) è stata percorsa da principio con attenzione a due differenti fattori, il primo è la motivazione ad apprendere che il docente poteva stimolare con l’animazione dell’insegnamento attraverso il raccordo alla vita quotidiana (J. Dewey) e favorendo con il laboratorio un apprendimento attivo, pratico, produttivo (W. H. Kilpatrick, G. Kerschensteiner e O. Decroly). Il secondo fattore è l’adeguamento dei passi nella conoscenza dei contenuti alle capacità di comprensione degli alunni (A. Binet e M. Montessori) che da un lato, come visto nel Mastery learning di I generazione, per i curricoli delle materie più formalizzate si sviluppa attraverso una frammentazione dei percorsi (C. W. Washdurne e H. Parkhurst), e dall’altro per i curricoli delle materie meno formalizzate con attività globali, anche di gruppo, dove nelle diverse interazioni ciascun alunno sviluppa liberamente un proprio apprendimento a seconda delle sue possibilità (W. H. Kilpatrick, R. Cousinet e C. Freinet).

           Con la Teoria dell’Istruzione bruneriana (le strutture generative della conoscenza, l’unità didattica, le tre forme della rappresentazione, il significato della valutazione ecc.) e gli studi connessi sul curricolo (si veda paragrafo seguente), sulle tassonomie, gli obiettivi, i prerequisiti e il Mastery learning di II generazione (R. Mager, B. Bloom e J. P. Guilford), sulle condizioni dell’apprendimento (R. Gagné) e  dell’insegnamento (A. Clausse) ecc. al posto dei concetti psicopedagogici proposti come riferimento dell’azione educativa dall’Attivismo (esperienza, bisogno, transazione, osservazione, riflessione, ricerca ecc.), si offrono ai docenti alcuni sistemi concettuali che costituiscono anche dei potenti meccanismi d’uso professionale (K. Richmond) per l’adeguamento dei percorsi didattici alle caratteristiche dell’allievo. Tutto ciò costituisce il massimo sviluppo dell’Individualizzazione, quale massimo sforzo per offrire forme diversificate e comunque flessibili dei percorsi d’insegnamento, ma spesso non ha riscosso il risultato adeguato come giusto premio per tutta l’iniziativa posta in essere dal docente. In realtà la nuova società postmoderna ha posto delle problematiche all’educazione che anche la proposta strutturalista bruneriana non è riuscita a risolvere.

           Ecco, dunque, la Personalizzazione: raggiunto il massimo possibile di diversificazione dei percorsi, ci si è resi conto che si stava inseguendo un’idea limite e comunque irraggiungibile in una scuola dove ora convivono soggetti molto capaci, poco capaci, portatori di disabilità, espressione di culture e valori diversi, svantaggiati sociali e, soprattutto e sempre più, con comprensione (almeno) normale ma con profondi problemi emotivo-affettivi. È, perciò, nata una nuova prospettiva educativa, seppur da antiche radici pedagogiche oggi rivitalizzate dal Neo Attivismo Scientifico (cfr. P. Crispiani, Didattica cognitivista, Armando Roma 2004), che per sviluppare un pieno rispetto delle caratteristiche individuali, anziché moltiplicare le esperienze e i percorsi, si pone direttamente ad un livello superiore 


	(apprendere ad apprendere, sviluppare la metacognizione), insegnando all’alunno a conoscere, controllare, gestire e valutare le tecniche e i meccanismi dell’apprendimento e, dunque, a rendersene protagonista per la personalizzazione effettiva delle proprie scelte educative e didattiche.

        Questa prospettiva, pienamente debitrice del Primo Cognitivismo (J. Piaget e L. S. Vygotskij) e del Neo Cognitivismo (Neuroscienze, J. S. Bruner culturalista, J. H. Flavell, D. P. Ausubel, R. Sternberg, H. Gardner, J. C. Borkovski ecc.) utilizza Mappe concettuali e altri strumenti euristici all’interno della Didattica per Concetti (E. Damiano, bib. n. 13), sviluppa consapevolezza degli Stili cognitivi e della Teoria della Mente (C. Cornoldi e R. De Beni, bib. n. 14), educa la Metacognizione delle procedure e dell’autoregolazione, applicandosi a nuove visioni dell’Apprendimento collaborativo (M. Comoglio, bib. n. 15), della Narrazione (D. Demetrio, bib. n. 16) e dei Potenziali Individuali d’Apprendimento (A. Canevaro, P. Perticari ecc., bib. n. 17).       


Scheda n. 24. Il Cognitivismo. 

	        Il Cognitivismo è un importante movimento di ricerca della Psicologia contemporanea che vede la mente umana come un elaboratore delle percezioni sensoriali esterne e interne, capace di dare senso alla realtà e di prendere conseguentemente delle decisioni circa il proprio agire in ordine ai propri bisogni (cfr. nota 14). Si  fa nascere con l’opera “Piani e struttura del comportamento” scritta nel 1960 da G. A. Miller (psicolinguista), E. Galanter (psicologo matematico) e K. Pribram (neuro-psicologo), dove si descrive il modello TOTE come l’unità funzionale dell’agire umano e si segna  un’evoluzione in senso interattivo con la realtà rispetto al riflesso (considerato passivo e solo rispondente). Da questo momento si apre una ricerca, tuttora in corso, su tutte le funzioni della mente col ramo cibernetico, quello psico-biologico, quello culturale ecc. e in polemica sia con il Neo Comportamentismo che con la Psicologia della Forma europea (cfr. nota 42).

        Questo Cognitivismo, tuttavia, innegabilmente affonda le radici nella prospettiva della ricerca sviluppata da due precursori importanti: 

        - J. Piaget (cfr. bib. n. 18) che con la sua Epistemologia genetica a partire dal 1936 ha indagato lo sviluppo mentale del soggetto in età evolutiva dalla nascita all’adolescenza (attraverso lo stadio dell’intelligenza senso-motoria, quello delle operazioni concrete e quello delle operazioni formali) alla luce delle strutture logico-formali (in riferimento alla Psicologia della Forma, ancora prevalente allora come scuola psicologica in Europa),

        - L. S. Vygotskij (cfr. bib. n. 19) che, abbandonata la prospettiva riflessologica pavloviana (per questo la sua opera sarà sottoposta a revisione dal Comitato centrale del PCUS subito dopo la sua morte), apre lo studio delle funzioni corticali superiori, poi continuato da A. R. Lurija e altri, e in particolare del Linguaggio, attribuendogli funzioni di regolazione della mente, con la sua scuola di Psicologia Storico-sociale (o Psicologia Sociale). 


§ 4) Progettare il Curricolo e  la Programmazione educativa e didattica 

Molti altri elementi concorrono a costruire l'oriz​zonte delle strategie educative e didattiche in qualche modo colle​gate a tutto quel movimento di cultura educativa avviato dalla Teoria dell'istruzione bruneriana. Come quelle più direttamente collega​te alla programmazione (Unità didattica, Tassonomie, Obiettivo ecc.), ovvero alla ricerca operativa che si lega all'argomentazione su forma​zione, ricerca e sperimentazione. 

Tra quanto rimane dei contenuti del dibattito internazionale non tutto può assumere oggi un significato chiaro per la scuola italiana.  Ma lo potrebbe in futu​ro, com’è già successo per la Definizione del curricolo: l'autonomia, infatti, ha aperto spazi in tal senso, quando solo cinque anni fa non si poteva neppure immaginare. Un'amministrazione molto centralizzata d’origine napoleonica o borbonica, come quell’italiana, ha da sempre, infatti, condotto il servizio educa​tivo mediante la prescrizione di Programmi e la definizione d’Ordinamenti 
(materie, cattedre e quadri orari) da sviluppare su tutto il territorio nazionale; non così la tradizione inglese (il programma nazionale in Inghilterra è stato definito per la prima volta solo nell'anno 1993 ed è subito fallito) e nord-americana, dove invece l'Amministrazione centrale definisce le competenze da sviluppare ai vari gradi scolastici e, con un servizio nazionale di valutazione, impone le prove finali a tutte le scuole di quel grado e definisce anche il livello di prestazione richiesto per procedere nell’iter scolastico, ma lascia alle singole scuole l'incombenza di definire il curricolo degli studi (materie, pro​grammi, obiettivi e contenuti, monte ore di lezione per materia, materie obbligatorie, materie integrative, attività libere, forme di recupero, tutorato, apprendimento cooperativo ecc.).

In Italia le problematiche del curricolo (organiz​zazione delle esperienze educative e degli studi caratteristici di un segmento scolastico) si sono riaffermate, dopo la riforma Bot​tai, a partire dall’istituzione della nuova Scuola Media  (primi anni '60), con la celebre affermazione di G. Catalfamo (cfr. bib. n. 20), a definitiva chiusura della "polemica sui programmi" innescata dalla Scuola Attiva, per cui "compito dell'insegnante non è quello di svolgere il programma, ma quello di svolgere l'alunno attraverso il programma". In questo senso il dibattito sul curricolo è stato interpre​tato a partire dall’istituzione della scuola media,  poi anche dalla riforma della scuola elementare, come problema del conse​guimento dell'Unità dell'insegnamento in una scuola delle materie, oggi definitivamente risolto con l’abolizione dell’insegnamento diretto degli Obiettivi Educativi e Didattici delle singole Materie, come, invece, accadeva nella Programmazione Educativa e Didattica (cfr. Scheda n. 25), sostituito dall’insegnamento degli Obiettivi Formativi non direttamene, ma solo mediatamente, riferiti (ologrammaticamente) alle diverse Materie ed Educazioni.

Ormai si danno per acquisiti, in ogni caso, anche alla nostra cultura educativa alcuni classici paradigmi sull’elabora​zione del Curricolo: tra questi ricordiamo il "Tyler rationale" e il "Modello di Nicholl's" (figura n. 6 in appendice). Il primo descrive gli elemen​ti da prendere in considerazione in due fasi successive per defini​re gli obiettivi generali di un corso di studi: si sceglie quest’Autore perché, al contrario della cultura comportamentista che lo circondava nei primi anni '50, il suo intento era quello di defini​re gli obiettivi tenendo ben presente il reale punto di partenza degli alunni (prospettiva cognitivista della determinazione dei bisogni educativi) da un lato, e non attribuendo alla specificazio​ne dei comportamenti attesi troppo peso nella determinazione degli obiettivi, perché non adeguato a orientare una giusta selezione delle esperienze di apprendimento e un'adeguata verifica dei risul​tati dall'altro lato (cfr. bib. n. 21).

           Il secondo presenta una sequenza di operazioni che, di fatto, sono divenute un preciso riferimento alla programmazione educativa e didattica; basta leggere la premessa generale ai pro​grammi d'insegnamento per la scuola media introdotti con DM. del 9 febbraio 1979, per rendersi conto che queste operazioni sono state travasate nella nostra tradizione con le necessarie differenziazioni concettuali tra Programma (naziona​le), Programmazione educativa e didattica e Curricolo. Per concettualizzare, infatti, la programmazione che si attua nella scuola italiana bisogna tenere distinti due piani, quello della programmzione dell'azione educativa, da intendere come rete di competenze di differenti ordini d’organi, tesa a predisporre le condizioni organizzativo-gestionali dell'insegnamento, da quello della programmazione dell'attività didattica, intesa come progetta​zione vera e propria dell'insegnamento. Per il primo piano le indicazioni normative e pedagogiche sono numerose, per il secondo invece le prescrizioni normative mancano (perché non esiste una metodologia di stato, ma le scelte didattiche devono essere l'espressione della libertà d'insegnamento dei docenti, come pre​scrive l'art. 33 della Costituzione Italiana), e perciò sussistono solo delle indicazioni pedagogiche che i soggetti possono interpre​tare come meglio credono, pur dovendo restare, comunque, entro il quadro normativo sulla libertà didattica.

 
Tutti sanno, infatti, che, richiamando la Costitu​zione, il primo articolo dello Stato giuridico del docente (Dpr 417/74) dice che "nel rispetto delle norme costituzionali e degli ordinamenti della scuola stabiliti dalle leggi dello stato (cioè, aggiungiamo, Programmi e ordinamenti), ai docenti è garantita la libertà d'insegnamento. L'esercizio di tale libertà è inteso a promuovere attraverso un confronto aperto di posizioni culturali la piena formazione della personalità degli alunni. Tale azione di promozione è attuata nel rispetto della coscienza morale e civile degli stessi". A completamento dell'enunciazione si deve anche ricordare che nei programmi della scuola media si specifica come "il docente, mentre è protagonista delle scelte didattiche, è tenuto contemporaneamente, nel rispetto dei diritti degli alunni, ad operare per il raggiungimento dei livelli educativi e culturali suggeriti dal programma" (nazionale). Tale dizione oggi è da adattare alla nuova normativa ordinamentale dell’Autonomia, ma è ribadita dal significato complessivo della riforma.                  

A questo punto per completare una pur sintetica presentazione del discorso curricolare si deve fare anche riferi​mento alle materie e alle loro caratteristiche (cfr. Scheda 26, Morfologie disciplinari); le materie rappre​sentano, infatti, modi differenti di avvicinare la realtà e di significarla, servendosi di propri peculiari sistemi di conoscenza e di modi di ricerca e studio, oltreché  di propri peculiari siste​mi di segni. In tal senso possono risultare di notevole utilità i regni di significato individuati da P. H. Phenix (cfr. bib. n. 22 e figura 7 in appendice), per cui le discipline scolastiche (che già raccolgono più materie di stu​dio) si possono distribuire tra sei grandi aree di comprensione (Simbolica; Empirica; Estetica; Sinnoetica; Etica; Sinottica); un curricolo deve risultare equilibrato nell'assumere le discipline, proprio perché il risultato finale sia un'educazione completa e non unilaterale. In tal senso l'analisi del valore delle discipline si è riacceso puntualmente nel nostro paese al momento di riformare l'assetto della scuola secondaria superiore: sia quando si pensava ad un modello comprensivo (materie dell'area comune, dell'area d'indirizzo e attività libere) come nell’ampio lavoro della Commissione Brocca, che oggi con la Riforma Moratti. 

Scheda n. 25, Programmazione Educativa e Didattica.
	           Fino al secondo dopoguerra in Italia i programmi nazionali di tutte le discipline e di tutte le scuole sono elenchi di contenuti ordinati su base storica che vanno sempre più approfonditi (e controllati con gli esami) secondo una struttura ricorsiva a spirale nei tre cicli scolastici. L’insegnante deve svolgere accuratamente il programma, ricostruendo (ricreando) la materia nella mente dell’allievo ogni volta con la lezione. Negli anni ’50, però, si comincia ad affermare che il compito del docente non è fare il programma, ma formare l’allievo mediante il programma e conseguentemente si sviluppa la strategia della programmazione educativa e didattica che arriva al suo massimo sviluppo con i programmi della scuola media del ’79. Con la scuola dell’autonomia, infine, si annuncia una nuova modalità di progettazione mediante la costruzione del curricolo di scuola per obiettivi formativi e competenze.  
          Si sa che, mentre il programma nazionale indica mete educative e materiali didattici genericamente adeguati alla fase di sviluppo degli alunni di una certa fascia scolastica su tutto il territorio nazionale, riferendosi a criteri pedagogici e conoscenze scientifiche largamente condivisi, e comunque obbligatori per i docenti (che rispondono direttamente delle conoscenze e dei comportamenti posti in essere da loro allievi), con la Programmazione bisogna fare un passo ulteriore. 


	Il gruppo docente di una scuola deve, infatti,  passare a contestualizzare queste indicazioni generiche alle situazioni di fatto, sia della specifica scuola e del suo specifico curricolo di studi, sia della cultura locale e dell'orga​nizzazione del lavoro presente nell'ambiente circostante (primo tempo), sia delle caratteristiche del soggetto discente che si ha di fronte in carne ed ossa (secondo tempo).

Per far ciò si realizza, dunque, la programmazione educativa e didattica, un pro​cesso che porta i docenti (nei due tempi già indicati) sia indivi​dualmente che collegialmente ad elaborare un progetto condiviso ed unitario di lavoro: una vera e propria anticipazione descrittiva delle attività didattiche e degli apprendimenti degli alunni. La linea di tendenza espressa nell'attuazione di un tale processo nella scuola media (che al fine di perseguire l'unità dell'insegnamento, fin dai primi momenti della sua istituzione, si è sempre impegnata in questo ambito della professionalità dei propri docenti) va dall'iniziale accostamento dei contenuti tra le diverse discipline (tuttavia con la progressiva caduta della rico​struzione storico-culturale ricorrente tra i cicli scolastici, tipica del sistema scolastico e dei curricoli canalizzati gentilia​ni, questa strategia è sostanzialmente saltata) ad un più maturo coordinamento metodologico, base anche dell'approccio multidisci​plinare e, in prospettiva, tramite un'adeguata formazione dei docenti sull'epistemologia disciplinare e della sperimentazione, anche potenzialmente interdisciplinare.

           In quest'ultima direzione, perché si possa realizza​re il coordinamento fin dal primo tempo della programmazione educa​tiva (che darà così luogo al Piano dell’Offerta formativa d'Istituto) è necessa​rio che le differenti discipline facciano emergere un canovaccio interno secondo la propria struttura curricolare, cioè siano articolate in: 1) Finalità educative; 2) Obiettivi di apprendimento; 3) Contenuti; 4) Metodi e strategie; 5) Verifica e valutazione. 
           A questo punto, definite collegialmente le scelte fondamentali (che costituiranno i riferimenti principali del Pei prima dell’autonomia e del Pof dopo l’autonomia) precedentemente all'inizio delle lezioni, si può partire con la seconda fase della programma​zione didattica da avviare quando si sia in presenza degli alunni, giacché in questa secondo momento si definisce l'intervento didat​tico sul gruppo-classe (in particolare il livello di partenza e le strategie) in vista del contratto formativo personaliz​zato del singolo allievo, con le necessarie forme d'individualizza​zione (per recupero o sviluppo) o di differenziazione (per soggetti in situazione di handicap o a rischio di dispersione) e la valuta​zione formativa. Questa seconda fase si prolunga come monitoraggio degli apprendimenti e dell’insegnamento del docente per tutto l'arco dell'anno scolastico fino alla conclusione della valutazione finale (ancora dell'apprendimento dell'alunno e dell'insegnamento realizzato dalla scuola).
           La vera novità, passando dal Programma di Contenuti alla Programmazione di Obiettivi, sono proprio questi Obiettivi. Nati per consentire una precisa misurazione dei risultati, consistono nell’operazionalizzazione delle Finalità (descritte generalmente con linguaggio pedagogico poco oggettivo), secondo la strutturazione di un Indicatore o Criterio (che individua l’operazione riferita alla finalità), di un Descrittore (che indica chiaramente le circostanze e le modalità di realizzazione dell’operazione) e di un Livello che indica le caratteristiche quantitative della prestazione dell’allievo. Generalmente il docente scompone la disciplina in due settori: quello degli Obiettivi Educativi, riferiti all’area del comportamento, e quello degli Obiettivi Didattici, riferiti all’area cognitiva.   

         Proprio contro l’insegnamento diretto di segmenti disciplinari, come detto, si muove la riforma della scuola, richiedendo l’articolazione delle esperienze d’insegnamento con riguardo ad Obiettivi Formativi costruiti dai docenti con almeno due diverse logiche e in riferimento contemporaneo a più Obiettivi specifici d’Apprendimento di varie Materie ed Educazioni.  


Scheda 26, Morfologie disciplinari

	È cosa acquisita, dunque, che la disciplina scolastica, oltreché quella forma per la didattica che è già stata analizzata, potendo essere considera​ta un sistema simbolico-culturale e, in particolare, quello che struttura unitariamente concezioni, significati e tecniche del suo campo epistemico, come abbiamo già detto, strutturi la sua organizzazione su di un sistema almeno composto di 4 elementi: 1) i Contenuti fondanti e generativi, 2) le Operazioni mentali implicate, 3) i Metodi tipici di lavoro e ricerca e 4) i propri Linguaggi. In particolare, poi, le operazioni, al pari di quelle delle discipline scientifiche e di ricerca, vanno messe in relazione con 4 diverse dimensioni: 1) Conoscenze, 2) Abilità, 3) Atteggiamenti e 4) Metaconoscenze. Questa quarta dimensione, però, per alcuni Autori, andrebbe più propriamente collocata nell’alveo delle conoscenze, trattandosi di conoscenze al II livello (consapevolezze di atteggiamenti, conoscenze e abilità), tuttavia evidenziandola col considerarla a sé, la si rende anche più presente alle cure del docente.

Secondo questa visione la disciplina, nell’applicazione che se ne fa in ricerca e studio, ha un elemento in forte espansione: l’elemento delle operazioni impegnate nei compiti tipici. L’estensione, tuttavia si trasferisce anche all’insegnamento, dove è dovuta al fatto che, dopo il primo tempo della programmazione (scelte fondamentali centrate sulle finalità della disciplina e sulle determinazioni del profilo terminale) e il secondo (dimensionamento del progetto per il gruppo-classe, con adeguamento di contenuti, metodi e livelli per la definizione degli obiettivi operativi dei percorsi), ancora sussiste poi tutto il terzo tempo dell’insegnamento/apprendimento personalizzato per il singolo allievo (naturalmente quando questi non si possa ricondurre, senza eccessive forzature, alle caratteristiche della media della classe). 

In questo terzo tempo mediante strategie educative e didattiche adeguate (l’osservazione clinica, la lezione dialogica, l’interrogazione formativa (maieutica), la rappresentazione concettuale, la modellistica grafica o la mappatura impressionistica, la narrazione ecc.) il docente cerca di rendersi conto del processo operativo sviluppato dall’alunno nell’apprendimento dei compiti tipici per determinare il proprio successivo intervento (di correzione, di sviluppo, di sostegno ecc.). In tal senso alle ricerche scientifiche (in particolare sull’apprendimento significativo e sull’elaborazione dell’informazione caratteristiche della ricerca di Psicologia Cognitiva) le operazioni standard, rappresentate staticamente nel sistema di insegnamento del docente, sono subito apparse molteplici nelle differenziate soluzioni che ciascun alunno trova realmente nel processo di apprendimento sulla base delle proprie motivazioni, capacità, interessi, situazioni ecc. 

Si tratta, in altre parole, di una linea di sviluppo della disciplina che favorisce il superamento dei modelli stereotipi del docente (dovuti alla sua storia e al suo approccio alla disciplina). Proprio in questa direzione P. Boscolo parla di due diversi strumenti che si possono tener presente nell’agire pedagogico: il primo è costituito dallo schema di P. Snow (cfr. P. Boscolo, Apprendimento e processi cognitivi, in Atti del seminario di Jesolo, maggio 1991, a cura dell’IRRSAV, dove cita R. E. Snow, 1990) riprodotto nella tabella seguente, dove si rappresentano 5 elementi da osservare per cogliere un apprendimento non limitato all’aspetto cognitivo, ma integrato alla dimensione emotivo-affettiva.

Come si può vedere ogni costituente della struttura va descritto sia nella situazione d’inizio del processo educativo che nella situazione di conclusione del medesimo, per rendersi conto dell’evoluzione avvenuta in considerazione dell’insegnamento/apprendimento sviluppato.




	Elementi da osservare

Stato iniziale

Stato finale

1. Strutture concettuali
2. Abilità procedurali
3. Strategie di apprendimento 

4. Funzioni di autoregolazione
5. Orientamento motivazionale
          Nella tabella le strutture concettuali sono le reti di conoscenze, le relazioni tra concetti a cui fa riferimento l’allievo nello svolgimento del compito; le abilità procedurali riguardano le procedure ed i saper fare caratteristici utilizzati; le strategie di apprendimento sono le modalità di studio consapevolmente impiegate; le funzioni di autoregolazione sono gli orientamenti generali dell’allievo nello svolgere un compito (stile cognitivo e motorio; approccio diretto o mediato ecc.); l’orientamento motivazionale è il particolare significato che l’apprendimento assume per l’allievo. 

           Ancor più sintetico e pregnante nella relazione d’insieme, tuttavia proprio per questo più complesso da utilizzare, è il Tetraedro di Bransford (P. Boscolo, Psicologia dell’apprendimento scolastico. Aspetti cognitivi. Utet Torino 1986 a pag. 21 e 22), dove, come in ogni vero sistema, proprio per le proprietà intrinseche del solido, ciascun elemento è capace di influire sugli altri (cfr. fig. Fattori fondamentali dell’apprendimento).  Anche se la ricerca dell’Autore era rivolta a compiti di memoria e, dunque, le specificazioni di ciascun vertice, così come rappresentate in figura, sono realizzate in tale prospettiva, non dovrebbe essere difficile rideclinarle nella propria prospettiva disciplinare:

· le caratteristiche dell’allievo possono evidenziare, oltre alle abilità, alle conoscenze e agli atteggiamenti posseduti, anche gli stili cognitivi e motori, l’approccio al compito e il metodo di studio e di lavoro, la tendenza relazionale e comunicazionale, la motivazione, l’impegno e l’interesse ecc.

· le attività di apprendimento, accanto all’attenzione e all’elaborazione richieste, possono considerare anche la complessità cognitiva e motoria (qualitativa e quantitativa) del compito, la sua maggiore o minore novità, le condizioni di lavoro e l’uso di sussidi e mediatori (musica, attrezzi) ecc.

· la natura dei materiali concerne le caratteristiche dei sistemi di segni utilizzati nell’insegnamento/apprendimento, come il senso-motorio, l’iconico, il sonoro, il verbale (orale o scritto), l’audio-visivo e multimediale, l’informatico (cfr. Scheda 16), più l’organizzazione dei contenuti e le strategie metodologico-didattiche utilizzate;

·  da ultimo i compiti criteriali, oltreché mettere in gioco una prospettiva molecolare nel riconoscimento, nell’applicazione e nella soluzione di problemi, va vista anche nella prospettiva più molare della messa in opera, della costruzione del prodotto, del mettersi alla prova e in gioco, in esibizione e in gara. 




	Figura sui Fattori fondamentali dell’apprendimento.





§ 5) "Team Teaching”, Osservazione del comportamento docente e "Microteaching"
Anche la strategia del "Team Teaching" è solo parzialmente utilizzabile da un ordinamento scolastico come il nostro fondato sull'assoluta (fino ad ora) parità tra i docenti da un lato e sull'organizzazione piuttosto rigida per classi e per corsi degli alunni dall'altro. Perché con l'insegnamento di gruppo (di squadra, di staff) si designa nella cultura di lingua inglese quell'organizzazione dell'istruzione dove due o più insegnanti hanno pari responsabilità ma compiti differenziati nella gestione di gruppi allargati, gruppi ristretti e anche alunni singoli.

In questo senso nella scuola nordamericana il Team Teaching ha rappresentato una potente molla d'innovazione, per rispondere ai bisogni educativi degli allievi, non solo metodologico-didattica, ma anche educativa e, persino, organizzativo-gestionale che spazia da dimensioni di sorgente sindacalismo ad approcci manageriali e tocca tematiche le più ampie, dall'organizzazione dell'azione didattica alla conduzione del gruppo docente, dalla dotazione strumentale all'edilizia scolastica ecc. (cfr. bib. n. 23); da noi, a fronte del tradizionale ordinamento organizzativo-gestionale delle scuole, forme analoghe di riflessione didattica sono venute dall'esperienza di coordina​mento del gruppo docente sia nell'attività curricolare che nella ricerca e nelle altre attività trasversali, ovvero dalle esperienze di insegnamento in compresenza nei vari tempi (lungo e prolungato) delle scuole elementare e media, nell'orario di sovrapposizione dei due docenti della scuola materna, nell'area di progetto del Triennio Brocca e dall’esperienza di integrazione tra sistema dell’Istruzione e sistema della Formazione o del partenariato tra scuole ed Enti (cfr. Scheda n. 27, Modello di Costruzione di un progetto educativo). Solo ora con la Riforma Moratti e le Indicazioni nazionali per i Piani di Studio Personalizzati si sta introducendo una nuova figura col compito di coordinare il gruppo pedagogico e didattico ed altre incombenze di notevole importanza: il docente Tutor. Sul piano dello stato giuridico del personale, poi, sussiste il dettato di legge circa le nuove figure professionali e la regolamentazione del soprannumera​riato con assegnazione a progetti che affiancano la didattica curricolare per l’abbattimento della Dispersione scolastica. Manca però ancora una prospettiva normativa globale e di fondo che recepisca la collaborazione tra docenti come un'effettiva risorsa, perché allora le proposte già da anni avanzate di utilizzare i docenti in prima formazione come assistenti dei docenti di ruolo sarebbero già state attuate.

Con "Osservazione del comportamento docente" in genere si designano numerosi studi psicologici sul modo di lavorare dell'insegnante. C. Pontecorvo, in una rassegna dei maggiori autori, (cfr. bib. n. 24), li distingue a seconda dell'oggetto in quattro settori:

    a) tipi di  attività indotte e  di ruolo  giocato dal docente (guida alle attività di apprendimento; consulente e orientatore psicologico; mediatore e animatore culturale; mediatore ambientale e della comunità sociale; membro del corpo docente di quella scuo​la; membro del gruppo professionale dei docenti);

    b)  stile di  insegnamento (modalità tipica di comportamento e di relazione sviluppati nell'insegnare come, ad es. stile autorita​rio, o democratico, o permissivo; ovvero relazionale, o sistemati​co, o creativo ecc.);

    c) metodo d'insegnamento (modalità tipica utilizzata per tra​smettere e far elaborare i contenuti: ad es. lezione argomentativa, lezione dialogica, lavoro di gruppo, brainstorming o assemblea, istruzione programmata o esercitazione individuale ecc.);

    d)  modelli di comunicazione e interazione (nell'analisi delle unità di insegnamento e apprendimento si osservano la direzione della comunicazione e il suo significato prevalente per la relazio​ne docente-alunno).

Nell'ambito di quest'ultimo settore si può ricorda​re il sistema di categorie di osservazione del comportamento docen​te predisposto da N. Flanders (cfr. fig. n. 8 in appendice), perché assai semplice nell'impostazione e perciò facile da tenere in considerazione nell'agire didattico. Si tratta, come ricorda S. Soresi, di un quadro di 10 modalità di interazione verbale tra docente e alunni (ne possiamo considerare 7 rivolte all'analisi del comportamento del docente e 3 a quella del comportamento dell'alunno), su cui viene rilevata ogni 3 secondi per un periodo non molto lungo (fino a 20 minuti) quella prevalen​te in quel momento (per questa e le altre varie metodologie di osservazione strutturata in ambito scolastico cfr. bib. n. 25). Così, raccogliendo le frequenze in una tabella a doppia entrata, si può subito cogliere quali sono le relazioni e le modalità di interazione verbale prevalenti, quali sono le moda​lità di risposta alle richieste degli allievi prevalentemente usate dall'insegnante e viceversa, quanto tempo permane nella stessa categoria l'azione didattica del docente (con una rappresentazione abbastanza immediata anche del suo metodo di lavoro).                                                     

Se l'analisi del comportamento docente è una stra​tegia prevalentemente nata in ambito psicologico, per studiare l'azione del docente, e poi facilmente passata alla formazione in servizio degli insegnanti, il "Microteaching" è invece una strate​gia nata direttamente nel tirocinio della prima formazione univer​sitaria dei futuri docenti nordamericani (cfr. bib. n. 26) e consiste nell'apprendimento della conduzione del lavoro scolastico (poi utilizzato anche per tutte le altre occasioni di vita scolastica e per la formazione degli altri operatori come, in particolare, il capo d'istituto). Tale conduzione viene realizzata, in un primo momento, per piccole fasi di lavoro e in situazione di simulazione, ma soprattutto registrata con telecamera e poi, in un secondo momento, viene visionata dal tirocinante con un tutore esperto che gli indica gli errori e le azioni alternative che vanno intraprese per un insegnamento più efficace.

            Può essere interessante, ancora, conoscere le unità di lavoro che coloro che hanno inventato il Microteaching ritengono importanti per strutturare le capacità professionali di insegnamento e che, nella prospettiva di utilizzo nell’autoformazione del docente, potrebbero costituire il repertorio delle tecniche didattiche da utilizzare per la miglior riuscita della lezione:

    a) variazione dello stimolo (i gesti e la comunicazione non verbale, la messa a fuoco dell'attenzione, le diverse forme d'inte​razione, il passaggio da una modalità di comunicazione sensoriale all'altra ecc. per mantenere attento l'uditorio);

    b) induzione guidata (orientare l'attenzione e le conoscenze pregresse dell'alunno sul tema della lezione con la conduzione di una premessa di tipo animativo: un'azione emblematica, un compito problematico, un'impostazione esemplare ecc.);

    c) conclusione  (portare a sintesi e a coerenza quanto prima esposto, con un breve riepilogo, e andare oltre conseguendo un significato ulteriore, sia applicando a situazioni analoghe quanto delineato, sia a situazioni differenti ecc.);

    d) animazione  del dialogo  (partire dalle credenze e dalle opinioni, oppure dalle conoscenze, ovvero dalla percezione delle prestazioni e delle abilità degli alunni per farli partecipare attivamente alle rielaborazioni); in questo ambito per favorire l'intervento dell'alunno e la sua comprensione e rielaborazione è necessario utilizzare anche le comunicazioni non verbali.

    e)  tecniche del rinforzo (sono le modalità di intervento sulla comunicazione per renderla più potente e possono comprendere l'uso di strumenti adeguati e, in particolare, degli audiovisivi).

Queste tecniche, a ben guardare, rimandano a posi​zioni più articolate sul problema della comunicazione educativa (cfr. Scheda n. 28, Lista di quesiti per interrogarsi sul proprio intervento collaborativo); qui, dunque, il riferimento è palese e necessario anche alla Pedagogia non direttiva e alle sue soluzioni del rapporto educativo (cfr. bib. n. 27), già presenti al dibattito pedagogico dell’Attivismo, prima ancora di ottenere un interessante riconoscimento dalla “Pragmatica della comunicazione umana” (cfr. bib. n. 28). Quest’ultima, infatti, riprendendo l’”Interazionismo simbolico” di G. H. Mead (cfr. nota n. 21), ha definitivamente fissato il paradigma dell’atto comunicativo, potenzialmente capace di modificare il comportamento e provocare persino la malattia mentale, sui due piani del Contenuto e della Relazione (rivestendo questa dei panni della Comunicazione non verbale) e sulla meccanica di tale atto in tre tempi integrati al comportamento comunicativo dell’altro (cfr. Atto comunicativo a pag. 22). 

Scheda n. 27. Modello di Costruzione di un Progetto Educativo.
	1. IDEAZIONE / PREMESSA

Con questo progetto s’intende: 

-         Analizzare ...... (va indicato il problema)

-         Individuare possibili soluzioni didattiche, organizzative, gestionali, operative ........

-         Realizzare forme efficaci di coinvolgimento di tutti i soggetti interessati (scuole, famiglie, enti locali, ASL, associazioni/cooperative di settore, fondazioni, istituzioni culturali dedicate ecc.), in modo che i risultati che esso produrrà  siano il più possibile condivisi (indicare se opportuno) ……..




	1.1.  Analisi dei bisogni

1.1.1 Elementi di processo

A livello di processo, i bisogni ai quali il Progetto …... dovrebbe fornire una risposta riguardano …………………... (vanno indicate le motivazioni che hanno portato alla formulazione del progetto) 

Esempi

-         concorrere a far uscire dalla frammentarietà la programmazione didattica;

-         favorire il diffondersi di una cultura; 

-        facilitare, attraverso l’elaborazione ed attuazione della programmazione didattica e gestionale, il coinvolgimento effettivo di tutti i soggetti interessati;

-         favorire il coordinamento e l’integrazione delle attività programmate e delle risorse impiegate, nel rispetto delle singole autonomie e delle specificità territoriali;

-         realizzare il monitoraggio e la documentazione. 

1.1.2. Elementi di prodotto

Sul versante dell’operatività, il Progetto   .......   dovrebbe fornire risposte ai seguenti problemi:

  ………………………………………….   vanno indicati i risultati ipotizzati.

Esempi

-         acquisire la conoscenza quali-quantitativa ........

-         individuare/identificare ...........

-         delineare gli ambiti ai quali applicare politiche di sviluppo/qualificazione nella programmazione degli interventi, sia a livello di contenuti, sia per quanto riguarda i soggetti e le risorse da coinvolgere/impiegare/valorizzare ...............

-         individuare quale deve essere il ruolo ....... dei soggetti interessati (Scuola, Enti Locali, Mondo delle Imprese, altre Agenzie Educative ..... ) sui versanti:

-         supporto alla ricerca e all’innovazione didattica;

-         sostegno all’integrazione tra i sistemi formativi;

-         documentazione, diffusione ............ 

-----------------------------------

2. PROGETTAZIONE

Questi in sintesi gli elementi di progettazione.

2.1. Finalità  ……………………………………..  (indicare la finalità)

2.2. Obiettivi …………………………………….. (indicare gli obiettivi)

2.3.  Elementi di qualità già esistenti ……………………………  (Questo punto va inserito perché ogni volta non si deve partire sempre dall’inizio, è opportuno analizzare quanto fatto in precedenza)

2.4. Risorse umane ………………………………. (vanno indicate le risorse umane che concorrono alla realizzazione del progetto per Ente con le rispettive funzioni)

2.5       Risorse economiche: il costo previsto per la realizzazione del progetto è di € ............  

(indicare anche la fonte del finanziamento e  una tabella riassuntiva dei costi)

2.6  Risorse strutturali ed infrastrutturali ………………………………………… (individuare le risorse a disposizione, locali, laboratori, strumenti e gli Enti che se devono fare carico)

2.7. Strategie di lavoro ………………………………… (individuare le modalità operative:  dinamiche di tipo collaborativo e cooperativo; lavoro di gruppo ecc.)

------------------------------------




	3. PIANIFICAZIONE

3.1. Elementi di riferimento  (Algoritmo operativo)

      Entro .........    (indicare standard di prodotto)      …………………………………………           

      Entro .........          “                “             “               ……………..………………………….                  

      Entro .........          “                “             “                …………..……………………………               

.

3.2. Tavola sinottica dell’algoritmo operativo

Ipotesi di lavoro  ……..    (non sempre è necessaria)

 

Data

Responsabile

Prodotto 

 Processo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. REALIZZAZIONE E GESTIONE

La realizzazione e la gestione del  progetto prevedono:

        la condivisione con l’Ente  ....................  delle fasi  ………………….. o degli interventi ecc.

        l’utilizzo di   .........   per rilevare dati, informazioni, percezioni di sensibilità, possibilità, limiti e proposte, coinvolgendo tutti i soggetti interessati;

        la predisposizione di materiale ............................ per la condivisione e la socializzazione e dei diversi prodotti  emersi dal progetto

        ..........................................................

 

 

5. VALUTAZIONE

La valutazione del  progetto è affidata a ......... sulla base di criteri e di obiettivi di prodotto e di processo che il ..................... ha definito in modo articolato contestualmente alla pianificazione operativa del progetto.

6. VALIDAZIONE

La validazione del progetto è affidata a ............... 




Scheda n. 28. Lista di quesiti per interrogarsi sul proprio intervento collaborativo.
	Come ci si trovava a proposito di …

(Descrizione della percezione della situazione iniziale e delle sue problematicità) ________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
Che cosa è stato fatto …  e che cosa ho fatto io ….

(Descrizione globale di quanto si è realizzato e in particolare del proprio apporto)

______________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
 

Chi mi ha aiutato  … e che cosa ha fatto  …. 
(E' importante riflettere sulle prospettive e le scelte dei membri del gruppo per comprenderne le motivazioni) 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
 

Quali problemi ho incontrato … 

(Favorire la rielaborazione delle esperienze, per focalizzare l'attenzione sulle difficoltà allo scopo di trovare il senso delle soluzioni) 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
 

Cosa ho imparato…
(Descrivere ciò che è stato percepito rilevante e qualificante, per eventualmente poi trasferirlo) 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
 

Possibili sviluppi… 
(Intravedere una linea di nuovo miglioramento) 

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
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� Da tener presente che col medesimo significato di Socializzazione (termine recente d’origine sociologica – cfr. E. Durkheim, “Educazione e sociologia”) si è sovente usato nel pensiero pedagogico (in particolare del Romanticismo e dell’Idealismo tedesco) anche il termine Formazione (bildung), ma oggi tale termine è divenuto d’uso comune per indicare quella parte di curricolo esplicito di tipo adde�strativo che è rivolto alla preparazione specifica al lavoro e alla professione. In tal senso la Prima Formazione nel nostro paese designa l'Istruzione Professionale Statale e Regionale e l'Istru�zione Universitaria, mentre la Formazione Continua o in servizio designa l'aggiornamento e la "formazione" in situazione lavorativa, sia per migliorare la Prima Formazione che per riconvertirla, quando cambiano le modalità produttive e i ruoli professionali. Parimenti l’Antropologia culturale e l’Etnologia propongono il medesimo concetto di Socializzazione con i termini  di Inculturazione  e Acculturazione.





� J. Dewey, filosofo statunitense che, partendo dal Pragmatismo (vero è ciò che ha conseguenze pratiche), sviluppa in Logica lo Strumentalismo (l’intelligenza è uno strumento operativo che nasce nel corso dell’esperienza) e in Pedagogia l’Attivismo (l’educazione è un processo sociale che si determina mediante lo stimolo esercitato sulle facoltà del ragazzo dalle esigenze della situazione e, attraverso la continuità dell’esperienza, migliora la qualità dell’esperienza stessa).


� G. Gentile, filosofo italiano che partendo dall’Idealismo (la realtà visibile è solo fenomeno di una realtà vera) sviluppa l’Attualismo (l’unica realtà è il pensiero che pensa). Come Ministro del I Governo Mussolini, riforma la scuola italiana.


� Fenomenologia, dottrina filosofica di E. Husserl e dei suoi seguaci che vuole capire come il fenomeno (ciò che kantianamente è conoscibile della realtà) si dà al soggetto conoscente e, in questo senso, si propone come vera conoscenza contro il Naturalismo (non esiste altra realtà che quella della natura) delle Scienze e il Relativismo (vera conoscenza è la comprensione del mondo storico e tutte le verità ed i valori sono spiegabili in relazione alle caratteristiche della propria epoca) dello Storicismo. 


� Esistenzialismo, dottrina filosofica, nata dalla rinascita Kierkegaardiana dopo la Prima Guerra Mondiale e in particolare da M. Heidegger in Germania e, dopo la Seconda Guerra Mondiale, da J.-P. Sartre in Francia. Analizza il problema dell’essere per il singolo soggetto (o esserci) come problema dell’esistenza.  


� Spiritualismo, dottrina filosofica che, collegandosi all’atteggiamento interiore di Agostino, evidenzia caratteristiche spirituali della realtà (V. Cousin, H. Bergson e M. Blondel).


� Ermeneutica, dottrina filosofica che, pur nascendo fin nell’antichità dal problema dell’Interpretazione dei Testi Sacri, con H. G. Gadamer diviene la dimensione costitutiva (seppur nascosta) della realtà, disvelabile col linguaggio.


� J. J. Rousseau, pur vivendo nel clima dell’Illuminismo francese (Settecento) e collaborando alla stesura dell’Enciclopedia (per voci di tematica musicale), si oppone alla visione di un progresso sociale necessario legato al prevalere della ragione illuministica e ne prospetta differenti problematiche nell’educazione (con l’Emilio) e nella costruzione dello Stato (con il Contratto sociale), rendendosi ostili anche le autorità politiche e religiose, dopo l’abbandono da parte di tutti i suoi benefattori. Vasta è la sua influenza su filosofi (Kant e Marx) e su pedagogisti posteriori (Kant, Pestalozzi e Froebel).


� Il Finalismo o la Teleologia che la Filosofia aristotelica nell'antichità poneva come spiegazione causale del determinismo nella vita naturale (la natura o il fine determina lo sviluppo di un processo) uguagliando�lo all'agire umano, con lo sviluppo della scienza è stato cancella�to dal Meccanicismo. Tuttavia, dopo la scoperta della Genetica da un lato e dell'Evoluzione fisica dall'altra, anche la scienza biologi�ca moderna ammette una forma di finalismo materialista: la Teleono�mia, intendendo che anche i processi biologici (oltreché quelli umani nell'ambito dell'intenzionalità del soggetto) sono guidati internamente da forze biologiche tese al conseguimento di un'orga�nizzazione tipica della specie (per approfondimenti cfr. J. Ruffié, DALLA BIOLOGIA ALLA CULTURA, Armando Roma ‘78 e J. Monod, IL CASO E LA NECESSITÀ, A. Mondadori Milano ‘81).  


� R. A. Spitz, allievo di Freud medico e psichiatra, ha svolto alcune ricerche rimaste emblematiche sul primo sviluppo del bambino (la risposta del sorriso e l’angoscia dell’estraneo).


� M. Merleau-Ponty, filosofo fenomenologico-esistenzialista prima collaboratore, poi critico di Sartre, ha studiato l’esperienza  esistenziale della percezione con La struttura del comportamento e Fenomenologia della percezione.  La sua prospettiva fenomenologia attinge ad una coscienza, sempre definita dal corpo in un rapporto originario, che, inoltre, si propone come vera via alternativa alla riduzione idealistica del mondo a proiezione del pensiero, da un lato, e alla riduzione positivistica dell’esistenza a reificazione meccanicistica, dall’altro. 


� K. R. Popper, come epistemologo critica l’Induzione che va dai fatti alle teorie, e la Verificazione, perché è impossibile verificare un enunciato o una teoria di portata universale con una serie finita di prove. Perciò propone di partire deduttivamente dalle teorie alle cui conseguenze applicare l’analisi dei fatti, per trovare quelli non congruenti che fanno rigettare le ipotesi  (Falsificazione). Nella teoria dei tre mondi descrive tre livelli di realtà: il mondo 1 dei fatti fisici, il mondo 2 degli stati personali di coscienza, il mondo 3 dei contenuti oggettivi del pensiero (conoscenza), tutti e tre in continua e fattiva interazione reciproca, per cui ammette, contro la direzione di causalità sia del Materialismo (che ammette solo quella che va dalla materia – struttura alla coscienza – sovrastruttura), sia dell’Idealismo (che ammette solo quella che va dalla coscienza alla materia – natura), una doppia direzione causale che permette di valorizzare il mondo dell’esperienza e quello della conoscenza oggettiva. Rilevanti inoltre sono le ricerche come studioso della società (la società aperta).


� Il Personalismo è una dottrina filosofica che considera il soggetto umano (la persona) come principio ontologico (contrapposto al termine Individuo delle Scienze) sia all’interno di una prospettiva religiosa (cattolica), sia in un orizzonte laico (L. Pareyson). Al primo indirizzo è legata una scuola pedagogica cattolica (E. Mounier) fondata sul processo di “Personificazione” secondo il primato dell’interiorità che propone l’obbligo di coscienza per scelta personale. In tal senso l’educazione è formazione del carattere e la formazione religiosa, in particolare, è la sostanza della cultura personale. Il ruolo del magistero educativo s’identifica con il valore dell’esempio e della testimonianza.    


� I bisogni umani (in Psicologia chiamati motivazione) consistono nella tensione verso ciò di cui si manca e generalmente sono distinti in due gruppi: a) primari sono i bisogni fisiologici (sicurezza, fame, sete, sonno, pulsione sessuale ecc), b) secondari sono quelli di natura culturale (bisogni di manipolazione, di attività, di autostimolazione, di esplorazione, di conoscenza ecc.), di natura sociale (l’aggregazione, l’imitazione, l’autonomia, il comando, la stima, il successo, la competizione, la cooperazione ecc.) e, infine, di natura esistenziale (bisogni di comprensione, di credenza nei valori,  di autorealizzazione, di spiritualizzazione della vita ecc.).  Particolarmente interessante la gerarchia delle motivazioni proposta da Maslow, in quanto prevede che alla soddisfazione di un livello faccia nascere il bisogno superiore (A. H. Maslow, Motivazione e Personalità, Armando).


� Etnologia o studio dei popoli privi di scrittura, si affianca nell’uso (diverso a seconda dei paesi, ma sostanzialmente con lo stesso significato) ad altre denominazioni come: Antropologia Fisica, Antropologia Culturale, Antropologia Strutturale, Etnologia Sociale, Etnografia ecc.  


� Psicoanalisi, disciplina fondata da S. Freud al passaggio tra Ottocento e Novecento, che sviluppa un procedimento di analisi dell’inconscio (libere associazioni, lapsus, sogni ecc.) come terapia, mediante il processo di trasferimento (transfert) sull’analista di sentimenti, idee ecc. nate da figure presenti nella vita precedente del paziente e con riferimento ad un sistema complesso che esprime il funzionamento dell’apparato psichico (Es, Io e Super Io) e al suo sviluppo (stadi psicosessuali). Nel tempo si è arricchita di numerose altre interpretazioni (la Psicologia individuale di Adler, la Psicologia analitica o del profondo di C. G. Jung, la scuola antropologico-culturalista statunitense, le scuole della Sinistra freudiana, la scuola di M. Klein e la scuola di J. Lacan ecc. fino alla più recente scuola psicoanalitica dell’Io). 


� L’Organicismo, nato per risolvere problemi della scienza biologica che non si potevano risolvere nel Settecento e Ottocento con la sola visione meccanicistica della natura, nel suo sviluppo ha visto prevalere alternativamente aspetti vitalistici e aspetti meccanicistici, finché con von Bertalanffy nel Novecento si definisce compiutamente nell’ambito di un Meccanicismo non riduzionista, che Altri Autori chiamano più propriamente Materialistico (cfr. F. Mondella, Biologia e filosofia, in a cura di L. Geymonat, Storia del pensiero filosofico e scientifico, Il Novecento, Vol. VIII, Garzanti Milano 1981, da pag. 118 a pag. 192).   


� Nella Medicina, perciò, dopo i predetti modelli meccanicistico e organicistico, prende vigore un terzo modello generale di riferimento dell’azione terapeutica con l’Ecologismo (o Medicina Olistica) che valorizza appieno tutte le dimensioni di interazione dell’organismo con l’ambiente e trova interessanti legami fin dai primi fondamenti espliciti del pensiero medico di Epicuro.


� D. W. Winnicott, pediatra e psicoanalista inglese, ha studiato lo sviluppo del bambino e la funzione del gioco,  introducendo il concetto di Oggetto transizionale (un oggetto reale che svolge la funzione di fondere esperienza interna (fantasmatica) ed esperienza esterna (reale),  mettendo il bambino nella condizione di superare l’ansia (la coperta di Linus). 


� Mentre per S. Freud fino ai tre mesi di vita non sussistono espressioni psichiche dell’infante, ma solo reazioni fisiologiche, e soltanto dopo tale termine incomincia la costruzione dello psichismo (in piena corrispondenza ai tre stadi studiati da Spitz, a) lo stadio preoggettuale, b) quello dell’oggetto precursore, c) quello dell’oggetto propriamente detto), M. Klein, psichiatra inglese, invece, individua una posizione schizo-paranoide come configurazione psichica nei primi tre, quattro mesi di vita del bambino, cui segue una posizione depressiva. Queste configurazioni sono state definite prevalentemente utilizzando il gioco come strumento d’indagine e costituiscono dei potenti modelli di riferimento nelle terapie della schizofrenia e della depressione. 


� Interazionismo simbolico, è l’indirizzo di ricerca del filosofo sociale G. H. Mead per cui la mente e l’Io di ciascuno (insieme il Sé) emergono all’interno del processo di interazione tra il soggetto e l’altro generalizzato, dapprima con la comunicazione non verbale e poi con quella verbale. La comunicazione costruisce la mente o l’Io quanto più il ruolo dell’altro è interiorizzato. E. Goffman, poi, analizza le caratteristiche del ruolo (differenziandone comportamenti requisiti e possibile libera espressione per una propria caratterizzazione).


� Sociologia della Conoscenza è l’indagine sulla relazione tra il pensiero e il contesto sociale in cui sorge; in tal senso è un’area di ricerca sempre presente nella scienza sociologica. Qui, tuttavia, designa quell’indirizzo recente (Berger e Luckmann) in cui si arriva a definire che la conoscenza di una società si determina sulla base di ciò che è pertinente a tutti, ma anche di ciò che è pertinente solo a ruoli specifici, come le Istituzioni politiche e religiose che possono abbracciare la totalità della vita sociale, imponendosi a tutti.


� Teoria dell’Informazione è, in senso stretto, la teoria fisico-matematica di Shannon e Wiener che consente di misurare la distorsione che accade nella trasmissione di un messaggio (con riferimento alla telegrafia), mentre in senso lato individua gli studi sulla situazione comunicativa con apporti anche di altre scienze come Linguistica e Sociolinguistica.


� Pragmatica della Comunicazione umana è un indirizzo di ricerca sulla comunicazione che ha avuto origine dagli studi sulla funzione dei segni (Semiosi) nel comportamento degli interpreti (Pragmatica) di C. Morris e si è sviluppata in direzione sociopragmatica (P. Watzlawick, G. Bateson) e come analisi degli atti linguistici (J. L. Austin, D. Himes, J. R. Searle).


� Espressione, indica quello che nella Scheda n. 13 è proposto come funzione del bisogno di esprimere ciò che urla dentro, con tutto quello che ne consegue. Comunicazione, invece, indica ciò che è funzione dell’intenzione di farsi comprendere dall’altro generalizzato.


� Semiotica è lo studio della natura dei segni.


� Semantica è lo studio del significato dei segni.


� Psicolinguistica, è la disciplina che studia gli aspetti psicologici dei comportamenti linguistici (tra l’altro, si occupa dello sviluppo linguistico normale e patologico del bambino, delle afasie e delle basi neurologiche della funzione linguistica). 


� Competenza – Esecuzione è una distinzione introdotta da Chomsky, intendendo per competenza il sistema di regole interiorizzate dal parlante che, teoricamente gli consentirebbe una produzione e una comprensione infinita di frasi; con esecuzione, invece, si definiscono l’insieme delle condizioni che limitano l’effettivo uso della competenza.


� Funzioni linguistiche, nella proposta di R. Jakobson, sono indicative degli scopi del parlante: a) Referenziale (intende descrivere cose reali); b) Emotiva (intende suscitare reazioni emotive); c) Imperativa (rappresenta comandi); d) Fatica o di contatto (serve per mantenere l’interazione); e) Estetica (intende attirare l’attenzione sulla forma); Metalinguistica (parla di un altro enunciato).   


� Gruppo classe, significa che la classe diviene un gruppo.  All’inizio, infatti, si presenta come un semplice aggregato di individualità accomunate dalle medesime caratteristiche statistico-demografiche; poi, però, i soggetti iniziano ad interagire tra loro, si evidenziano obiettivi comuni e un nucleo di credenze condivise, l’insieme assume una struttura (organizzativo-gestionale) e sviluppa delle dinamiche interne ed esterne, a poco a poco i membri si sentono parte del gruppo. Tutto ciò può accadere spontaneamente o secondo precise mete formative ed evidenti passaggi maturativi guidati dal docente (Pedagogia sociale, Pedagogia Istituzionale, Sociologia dei Gruppi) per restare a livello del conscio, o dal terapeuta, quando si entra nel sistema dell’inconscio e del preconscio.  


� Il Rispecchiamento si determina quando il docente, per abituare gli alunni ad una partecipazione consapevole, dopo aver strutturato un campo epistemologico e aver con gli studenti fissato le regole comunicative, progressivamente esce dalla comunicazione sui contenuti realizzata nella classe per sviluppare il compito e apre una dimensione di comunicazione sulle relazioni e sui comportamenti comunicativi. Gli alunni possono così apprendere a valutare anche questa dimensione e, dunque, interiorizzandola, la incorporano nel proprio agire (quando il processo va bene, altrimenti la possono anche rifiutare non conformandosi alle regole, ma sempre prendendo coscienza dei significati del proprio comportamento). 


� Il Clima della Classe rappresenta la qualità della vita di relazione che, a sua volta, inerisce alla qualità dell’educazione prodotta: i risultati dell’apprendimento, infatti sono mediati da fattori contestuali e situazionali (per gran parte emotivo-affettivi) che condizionano pesantemente i processi cognitivi di base (cfr. C. Pontecorvo).


� Globalizzazione, termine inizialmente usato da T. Lewit in economia all’inizio degli anni ’80, per significare il processo progressivo che porta ad affermare l’interdipendenza dei mercati fino ad un unico sistema mondiale, negli anni ’90 è stato applicato in tutti i campi culturali, sposandolo a quell’altro processo che riguarda la diffusione delle nuove tecnologie della comunicazione e alla conseguente omologazione culturale mondiale sul modello dominante occidentale. Si contrappone a Localismo, Relativismo ecc. 


� Funzionalismo, in Antropologia Culturale (A. Radcliffe-Brown e B. Malinowski) e in Sociologia (T. Parsons e R. K. Merton) è il metodo di studio (nato dall’Organicismo) che, soppiantando le ricostruzioni storiche di Umanesimo e Storicismo, individua processi generali (le funzioni) nell’economia complessiva di una società e ne analizza le specifiche caratteristiche in rapporto alla sussistenza della società medesima. In Psicologia è la teoria che si è sviluppata dal Pragmatismo (vedi nota n. 2) con W. James, G. S. Hall e J. Dewey, sviluppando una spiegazione della condotta umana e animale, attenta alle dimensioni biologiche e al carattere adattivo, transazionale dell’interazione tra individuo e ambiente e tra natura e cultura, rappresentando così  un’alternativa alle posizioni positiviste che, invece, prevarranno col successivo Comportamentismo.  


� Umanesimo è il movimento culturale tipicamente italiano del Trecento che prepara il Rinascimento europeo e si caratterizza per un tipico studio degli antichi classici (per recuperare il significato autentico di quella civiltà) nella considerazione che il Medio evo fosse un’epoca d’oscurantismo. Lo Storicismo tedesco (W. Dilthey), distinguendo tra Scienze della Natura e dello Spirito, attribuisce unicamente a queste ultime la possibilità di una comprensione del mondo umano da parte dell’uomo, mediante la ricostruzione delle dimensioni storiche. 


� Qualità nel mondo dell’impresa fino agli anni ’50 è la conformità alle specifiche (certificate) del prodotto (come percentuale dei pezzi difettati, sul totale dei pezzi prodotti), poi si aggiunge alla conformità l’affidabilità (come conformità al tempo d’utilizzo del prodotto). Negli anni ’80, però, si allarga notevolmente il concetto: la qualità è la soddisfazione del cliente che, a sua volta, ingloba la qualità del servizio erogato e la qualità del rapporto cliente-fornitore. Negli anni ’90, infine, si assiste allo sviluppo della Qualità Totale come sistema di qualità che abbraccia azienda e cliente (nell’espansione della qualità del servizio s’introducono le specifiche sui processi di produzione – approccio alle Risorse umane - e nel rapporto col cliente si sviluppano le comunicazioni informative e formative per la determinazione della qualità degli obiettivi produttivi. 


� Trasparenza è la comunicazione al cliente delle scelte organizzative dell’azienda che ricadono sulla qualità del servizio o del prodotto. Tali scelte, infatti, devono essere prese nell’ottica dell’ottimizzazione degli obiettivi del servizio per il cliente (Qualità totale) e non secondo le prospettive delle esigenze personali dei produttori (autoreferenza) o del maggior profitto dell’azienda.


� Efficienza nella valutazione di un sistema organizzativo (scuola, Ausl, azienda ecc.) è l’esito del confronto tra i risultati conseguiti effettivamente e i processi d’organizzazione e produzione necessariamente messi in atto per conseguirli. Si contrappone all’Efficacia, quale confronto tra i risultati conseguiti effettivamente e quelli ipotizzati inizialmente dal medesimo ente (nella valutazione interna) o posti come obiettivo da un ente superiore (nella valutazione esterna).


� Indicatori del Sistema sono misure statistiche di fenomeni, generalmente definite a livello nazionale e internazionale, rilevate ad intervalli costanti di tempo per registrare l’evoluzione delle prestazioni del sistema medesimo (scuola, azienda ecc.). Queste misure nella scuola da un lato si offrono all’Autoanalisi d’Istituto per le necessarie considerazioni interne all’istituzione, ma da un altro lato si confrontano con gli Standard nazionali (livello medio atteso di qualità del processo e del prodotto di ciascun fenomeno) per realizzare una Rendicontazione (Accountability), vale a dire la valutazione comparativa dei risultati realizzata da organismi tecnici (individuati dall’Amministrazione generale).


� Operazionismo, punto di vista sul linguaggio scientifico sviluppato nel Novecento da fisici (come P. W. Bridgman) e poi assunto anche da  sociologi e da psicologi, per cui i concetti vanno definiti nei termini delle operazioni o dei processi cui danno vita o in cui consistono le loro applicazioni: ad esempio, il tempo è ciò che viene misurato dall’orologio. 


� Comportamentismo, indirizzo della Psicologia nordamericana che, pur nascendo nella prima metà del Novecento dal Funzionalismo deweiano, se ne differenzia totalmente, ammettendo come osservabile e verificabile in modo oggettivo solo il comportamento dell’individuo e relegando la mente (e la sua indagine con l’introspezione) che, all’opposto, non riveste alcuna importanza per l’analisi e la ricerca scientifica, nella “scatola nera”. J. B. Watson, E. C. Tolman, E. R. Guthrie e B. F. Skinner ne sono i principali esponenti che polemizzano con la Psicologia della Forma (nata contemporaneamente in Germania con M. Wertheimer, K. Koffka e W. Kòhler, ma, all’arrivo del Nazismo, emigrata negli USA) e secondo la quale la vita psichica (e in particolare la percezione) è costituita da processi dinamici organizzati secondo strutture globali innate indagabili nell’immediatezza dell’esperienza cosciente, anche se già con Tolman si pongono le basi per il suo superamento nel Cognitivismo.  


� B. F. Skinner, il più intransigente e rigoroso dei comportamentisti (spesso in polemica con i Neocomportamentisti C. L. Hull, D. O. Hebb e E. C. Tolman), partendo dal Riflesso condizionato di I. P. Pavlov (Condizionamento classico per associazione di uno stimolo non naturale al riflesso naturale), ha descritto il Condizionamento strumentale (consistente in atti che vengono attuati per prove ed errori e poi appresi, cioè fissati nel comportamento per effetto del risultato che hanno prodotto). 
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