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1. PREMESSA 

La scuola italiana nel suo complesso, ha subito cambiamenti per giustapposizione e sovrapposizioni, come modifiche, anche importanti, che non hanno però scalfito, in particolare nella scuola secondaria superiore, il sostanziale impianto gentiliano. 

La prospettiva curricolare che nella seconda metà degli anni settanta aveva lasciato intravedere ampie possibilità di offrire quadri teorici complessi e scientificamente aggiornati per un nuovo impianto - grazie all’impegno soprattutto di due studiose Lidya Tornatore e Clotilde Pontecorvo - è stata progressivamente isterilita con la deriva delle tassonomie e delle prospettive di “programmazione” come via breve ad un diverso fare scuola pragmaticamente indifferente alle teorie e svilita in una metodologia vuota. Così una strumentazione professionale utile per un sostanziale cambiamento del proprio ruolo, ha finito per connotarsi nella dimensione degli adempimenti formali e burocratici che hanno reso “pesante” l’attività degli insegnanti al di fuori dell’aula, senza produrre cambiamenti efficaci nella didattica di ogni giorno. 

L’introduzione della scheda di valutazione inoltre, nella scuola primaria avrebbe potuto rappresentare una prospettiva di cambiamento ma il ripensamento degli aspetti connessi alla verifica e alla valutazione si è polarizzato sulla verifica degli apprendimenti degli allievi; sono state lasciate in ombra molte altre questioni importanti che avrebbero potuto davvero rappresentare un punto di partenza per indurre altri cambiamenti, ma alcune di esse sono state riconosciute soltanto quando sono rimbalzate, per così dire, in Italia per effetto del dibattito e dei mutamenti in corso in altri paesi; è il caso del portfolio (su cui peraltro si potrebbe avere molto da dire, per la connotazione assunta in Italia) che negli Usa ad esempio ha rappresentato uno strumento fondamentale per modificare la scuola secondaria. 

La scuola italiana deve cambiare in modo sostanziale, perché sono cambiati radicalmente i suoi utenti, bambini e bambine, ragazzi e ragazze, sono cambiate le loro famiglie nella configurazione e, nel funzionamento quotidiano, è cambiata la società negli aspetti sociali, simbolici e culturali, sono cambiati gli insegnanti come categoria professionale e per la loro articolata provenienza sociale. 

Se dovessi sintetizzare in un slogan il verso del cambiamento in cui la scuola deve andare direi che si tratta di andare oltre la scuola del “6”, che è quella per cui obbiettivo degli alunni (e degli insegnanti) è “ la sufficienza”, l’infarinatura come si diceva una volta, in una disciplina, a cui si accompagnavano locuzioni come “cavarsela”, “avercela fatta per il rotto della cuffia”, del “potrebbe fare di più” che forniscono bene l’immagine dell’individuo che sopravvive agli eventi, del “povero diavolo che si arrangia”. 

A questa immagine corrisponde quella di un soggetto, l’alunno, che entrando a scuola accede in un mondo estraneo e in qualche modo ostile, che presenta un universo simbolico nuovo e sino ad allora sconosciuto. 

Se guardiamo agli allievi che oggi entrano a scuola, a qualsiasi livello, essi sono in realtà molto diversi, perché pur potendo avvertire la stessa estraneità rispetto ai codici che la scuola presenta loro, hanno un complesso di esperienze anche di apprendimento molto ricco, che può apparire caotico e disordinato rispetto alla sistematicità disciplinare, ma che in molti casi è largamente sconosciuto agli insegnanti con cui hanno a che fare. Rispetto a tali soggetti, la scuola non può essere autoreferenziamente trasmissiva, non può avere compiti di “infarinatura”, perché per così dire sono già “infarinati”, anche se di una farina talora poco conosciuta dagli insegnanti; questi allievi hanno, piuttosto, il problema contrario rispetto a quelli delle generazioni precedenti, perché la loro necessità maggiore non è quella di “ricevere”, ma quella di rielaborare, di trovare un filo ordinatore, di individuare modalità di archiviazione, di sviluppare cioè modalità di elaborazione delle informazioni non spontaneamente acquisibili, ma che richiedono invece l’intervento di un adulto competente che ne inneschi il processo di acquisizione. 

Nei paragrafi che seguono articolerò il ragionamento muovendo da punti di vista diversi: gli studenti, le discipline e i saperi, gli insegnanti, la scuola dell’autonomia. 

2. ESSERE BAMBINI E BAMBINE, RAGAZZI E RAGAZZE OGGI 

Se si dovessero caratterizzare gli allievi di oggi, si potrebbe riconoscere abbastanza facilmente la loro maggiore disponibilità di accesso ad “oggetti”, non soltanto da parte di coloro le cui famiglie hanno risorse economiche sufficienti, ma anche da parte di soggetti i cui consumi potrebbero apparire sovradimensionati rispetto al reddito. Questa disponibilità segnala la condizione di target rivestita ormai molto precocemente dai bambini, che sono più facili prede di messaggi pubblicitari; i genitori del resto oppongono sempre meno resistenze, anche perché i figli rappresentano “oggetto di investimento”, nel senso che le famiglie avvertono la responsabilità di “dare” loro “oggetti” che li rendano “contenti”. E’ come se l’accesso al game boy, il possesso del cellulare, la play station, la casa di Barbie e così via, siano gli strumenti che garantiscono lo stare bene dei figli. 

Per un altro verso, i figli, sin dalla programmazione della loro nascita, sono “oggetti” di investimento che rafforza il sentimento di potenza dei genitori e ne esalta le responsabilità educative: si decidono ad esempio, attività sportive e/o musicali dopo la scuola per integrare una formazione di cui come genitori ci si sente direttamente responsabili 

Questa maggiore disponibilità di oggetti e di attività fa da contraltare alla riduzione della disponibilità di tempo e di presenza “emotiva” da parte degli adulti, i quali condividono con i loro figli un vivere molto indaffarato in cui è bandita la noia e l’immersione in una condizione di “gioventù” iperduratura: così come molto precocemente i bambini vengono reclutati a proiezioni identitarie di adolescenti e giovani, anticipando bisogni e desideri e oscurando quelli più propri della loro età, analogamente i genitori (e talvolta anche i nonni) sono immersi in una atmosfera dominata da modelli giovanili, dal punto di vista estetico e dal punto di vista dei bisogni indotti. 

La pervasività dei modelli giovanilisti è tale che contribuisce al progressivo attenuarsi delle differenze generazionali ed è all’origine di confusioni identitarie e di abdicazione di ruoli adulti: la gestione incerta di aspetti conflittuali, la mancata assunzione di limiti invalicabili, le negoziazioni estemporanee, le ambigue complicità non rassicurano la crescita di soggetti in età evolutiva e non costituiscono quella indispensabile sponda sicura, proprio per la funzione di opposizione e di contenimento che l’adulto riveste. 

Connessa a questi aspetti c’è la progressiva tendenza a ridurre, sino a d eliminare tutti i momenti di passaggio, i riti, le prove che determinano l’accesso a condizioni esistenziali diverse e socialmente riconosciute: l’accezione di queste fasi è sostanzialmente quella punitiva, selettiva e mai quella di sfida da cogliere e da superare; evitando così le prove non si acquisisce nemmeno quella sicurezza e quella conferma di sé che la riuscita comporta. Mettersi alla prova, inoltre, rappresenta anche una modalità più autentica di “orientamento” nel senso di riconoscere le proprie caratteristiche e le proprie più profonde aspirazioni che fanno da risorsa in particolari momenti di stress e di impegno. 

Se si fa eccezione per l’accesso ai sacramenti religiosi, per le prove sportive o per i saggi musicali, tutte le altre normali esperienze dei ragazzi e ragazze di oggi non presentano momenti di passaggio ritualizzati proprio per l’atmosfera indistinta fra le generazioni indotta dai modelli giovanili. 

Sul piano della crescita dei bambini e delle bambine, dei ragazzi e della ragazze, ci sono due tipi di riflessi che hanno a che fare con l’identità e con la responsabilità al cui sviluppo la scuola dovrebbe efficacemente contribuire e su cui occorre seriamente riflettere. 

Le età della scuola media e della scuola secondaria sono quelle che presentano per gli insegnanti i problemi maggiori, perché quando la motivazione affiliativa tipica della scuola elementare cede all’intensificarsi del valore dell’interazione fra pari, al bisogno di sperimentare parti di sé non soggette al monitoraggio degli adulti, alla faticosa costruzione di un’identità di genere attenta anche alle relazioni con l’altro sesso, diminuisce progressivamente l’interesse alla propria condizione di studente alle prese con compiti di studio scarsamente motivanti. 

Riconoscere questo diverso orientamento da parte dei giovani e muovere da questi loro bisogni è la condizione necessaria, anche se non sufficiente, per realizzare interventi didatticamente efficaci. Ciò vuol dire sostenere il bisogno di riconoscimento anche sociale proponendo attività che richiedano intervento sulla realtà, che producano risultati visibili, che consentano la sperimentazione di diverse parti del sé, come ad esempio il teatro, attività insomma in grado di catturare l’interesse degli allievi e coinvolgerli 

Se sul piano dell’identità è fondamentale riconoscere i percorsi di costruzione dei diversi soggetti, rivolgendo una particolare attenzione alle differenze di genere (e alle difficoltà dei maschi nella scuola attuale di reperire a scuola modelli identitari che possano sostenerne lo sviluppo), e comprendere le difficoltà e le risorse di ciascuno, minori difficoltà si dovrebbero incontrare nell’induzione del senso di responsabilità. 

Da questo punto di vista la scuola registra i ritardi più intollerabili poiché per quanto riguarda l’attribuzione di responsabilità agli studenti la scuola è fortemente debole. 

Quando parlo di responsabilità non faccio riferimento al “senso di responsabilità” che viene spesso indicato dagli insegnanti come “carente” o “scarsissimo” negli allievi quando non studiano e non fanno i compiti assegnati, ma mi riferisco alla costruzione condivisa e alla negoziazione delle regole che strutturano la vita collettiva a scuola relative alla didattica, ai processi formativi, ma non solo. 

E’ questo un punto fondamentale a cui vorrei rivolgere particolare attenzione perché il senso di responsabilità dovrebbe essere oggetto di specifico intervento educativo da parte degli insegnanti: si può essere responsabili infatti, solo se si è autonomi e si è liberi di scegliere, per cui l’esito della scelta è quello di rispondere delle conseguenze. 

Ma quali sono le situazioni a scuola in cui ai ragazzi e alle ragazze è richiesto di scegliere, di prendere una decisione e di risponderne? 

La responsabilità inoltre si salda con l’autonomia, nel senso etimologico del termine, per cui ci si danno delle regole a cui si decide di attenersi. Oltre a ciò, per essere autonomi e liberi di scegliere, ci devono essere ambiti precisi in cui si è i soli a scegliere e non si “fa finta” di decidere: quali sono questi ambiti in cui gli studenti – mi riferisco in particolare a quelli della scuola secondaria – gestiscono e assumono decisioni per cui imparano a prenderle e a risponderne? 

Educare alla assunzione di responsabilità implica in primo luogo che ci siano situazioni e momenti in cui gli adulti cedono il loro potere di decisione e lo attribuiscono agli studenti. Occorre creare situazioni formative, attività didattiche e di vita di istituto in cui gli allievi e le allieve siano “protagonisti” in modo tale che possano “costruire” il proprio senso di responsabilità. 

L’alternativa è il permanere della situazione attuale in cui, dal punto di vista delle attribuzioni di responsabilità agli allievi a scuola nella gestione dell’istituzione, non vi è differenza tra scuola dell’infanzia, elementare o secondaria. 

Sentirsi responsabili vuol dire anche sentirsi “appartenenti”, cioè essere parte di un’istituzione che ci appartiene e nella quale ci riconosciamo; il senso di appartenenza deve essere posto tra gli obiettivi formativi creando a scuola le condizioni perché i giovani sentano che essa appartiene anche a loro e si riconoscano nelle modalità del suo funzionamento per gli aspetti che dipendono dalle decisioni dell’istituto. 

Per concludere su ciò che riguarda la condizione degli adolescenti e dei pre-adolescenti a scuola, vorrei sottolineare che ho fatto esclusivo riferimento a situazioni “normali”, senza cioè accennare nemmeno ai fenomeni di aggressività, di bullismo, di disagio, di anoressia e bulimia che pure riguardano percentuali non banali della popolazione scolastica e che traggono origine solitamente da situazioni familiari altrettanto difficili; pur senza sopravalutare questi fenomeni è necessario tenerne conto perchè sono spie di fenomeni che in misura meno eclatante possono riguardare fasce più ampie di giovani. 

La condizione attuale delle ragazze e dei ragazzi a scuola infatti presenta fenomeni che richiedono la presa in carico da parte di adulti competenti che sappiano proporsi loro autorevolmente, che costituiscano interlocutori credibili per le famiglie e che facciano ad esse richieste precise in una dimensione di rispetto reciproco e di complementarità di funzioni, piuttosto che recriminare sui ruoli reciprocamente disattesi. Ne va della possibilità di far crescere gli allievi in situazioni di reale sostegno e di creare esperienze davvero arricchenti per loro. 

3. DISCIPLINE, SAPERI A SCUOLA E QUELLO CHE I RAGAZZI SANNO FARE FUORI 

Una delle innovazioni che avrebbero dovuto riguardare i contenuti della trasmissione educativa a scuola è stato la riflessione dei Saggi (1) che produssero documenti in vista di un rinnovamento del sapere a scuola. L’esigenza da cui si muoveva e che risulta assolutamente attuale (perché non c’è stata nessuna risposta adeguata) è quella di tener conto della enorme mole di conoscenze prodotte al di fuori della scuola, in ambiti professionali, ma non solo, che costituiscono attualmente un patrimonio molto ricco, ma che non ha rapporti con il sapere accademico e le sue ricadute scolastiche. 

Alludendo all’insieme di conoscenze prodotte in ambito professionale, si è introdotto il termine di competenza, per sottolineare un sapere che si traduce in azioni efficaci fatte da individui che consapevolmente eseguono una serie di operazioni finalizzate a raggiungere un certo risultato. 

La rapidissima diffusione del termine “competenza” ha reso difficile persino il ricordo delle ragioni della sua introduzione per cui attualmente è facile trovare una traduzione in termini comportamentistici di “competenze” che assomigliano molto da vicino agli obbiettivi operativi di Robert Mager. In altre parole, si sta perdendo il ricordo del bisogno da cui si originava l’adozione di quel termine che era quello di pensare ad allievi che imparano nozioni che siano per loro cultura attiva (Chiesa, 2004) che non siano cioè conoscenze inerti (Brown e Campione, 1994), o incapsulate (Engestrom, 1995), soggetti che sappiano usare e scegliere quelle che servono ad affrontare un nuovo tema o a cimentarsi in un compito per il quale devono individuare fra le conoscenze disponibili quelle utili. Si è smarrito quindi il senso dell’intenzionalità e della consapevolezza che sempre connota un’azione di una persona competente. 

Ma oltre a questa banalizzazione risulta molto importante ripensare la funzione della scuola rispetto allo scenario proposto dalla complessità e dalla ricchezza dei saperi che connotano la nostra società. 

Ho trovato molto interessante l’analisi che Domenico Chiesa ha svolto in tal senso in un documento del maggio 2004 per il CIDI. La prospettiva da cui Chiesa muove è quella di considerare la tecnologia come il terzo polo della cultura attuale, polo che rende impossibile la tradizionale distinzione tra attività intellettuale e attività manuale che è all’origine dell’impianto attuale della nostra scuola e anche della proposta del sistema duale; il documento della Commissione presieduta da Bertagna (che accompagna la legge 53/03) è particolarmente indicativo in tal senso (cfr Chiesa cit, pag. 7). 

Accogliendo la proposta di Chiesa per cui la tecnologia come scienza dell’artificiale (definita così da Herbert Simon) condivide aspetti legati alle scienze sperimentali e alle discipline scientifiche pur essendo rivolta non all’elaborazione fine a sé stessa, ma all’intervento volto a modificare le caratteristiche del rapporto uomo-ambiente, potremmo considerare come parte fondamentale della cultura attuale gli aspetti collegati alla tecnologia complessivamente intesa e non soltanto quelli legati all’elaborazione informatica e alla comunicazione. 

In tal senso il rinnovamento dei contenuti della trasmissione dovrebbe passare per l’accoglienza di queste conoscenze che hanno a che fare con l’ambiente di cui si dovrebbe essere capaci di leggere i segni, storicamente connotati, non soltanto in senso formale, ma sostanziale: si pensi ad esempio a quello che significa riconoscere in un edificio non solo lo stile architettonico (come esito delle reminescenze di storia dell’arte) ma anche il tipo di materiale di cui è fatto, la soluzione spaziale che rappresenta, e così via. 

Questa proposta si inserisce nella necessità, ribadita da Chiesa, di elevare l’obbligo a sedici anni per tutti perché sia possibile acquisire una “cultura profonda” costruita su tempi lunghi dai docenti dei diversi ordini di scuola. “Si deve possedere - scrive Chiesa - in modo profondo, persistente e al più alto livello di consapevolezza quegli strumenti culturali che permettano di leggere la realtà che ci circonda nelle sue svariate sfaccettature (competenze culturali). Una formazione culturale profonda, persistente e pervasiva in grado di permettere l’autonomia nel continuare a fruire per tutta la vita di sollecitazioni culturali”(cit., pg. 2). 

In tale prospettiva è potenziata la funzione della scuola che va intesa complessivamente “come luogo di acquisizione sistematica e critica della cultura… sede dei processi di umanizzazione e socializzazione delle nuove generazioni”(Giancarlo Lombardi, 1993, in Chiesa 2004, cit., pag. 4). 

La funzione che interessa qui sottolineare è appunto quella di luogo di sistematizzazione, di rielaborazione, una funzione di cui la scuola deve riappropriarsi, che non è mai stata così importante come ora, dal momento che tutti gli individui, indipendentemente dai diversi livelli di istruzione, hanno il problema di fronteggiare masse di informazioni non controllabili e rispetto alle quali si devono di volta in volta trovare modalità selezione e di orientamento che rendano capaci di acquisire quelle nuove necessarie e di saperle usare. 

Ciò vuol dire, in primo luogo, che a scuola si deve promuovere l’acquisizione di modalità di elaborazione più elevate, complesse, non acquisibili spontaneamente dai ragazzi e dalle ragazze (le “strutture intermedie” di Sydney Strauss, 1995) per le quali è necessaria un’attività sistematica e costante. 

Se si riconosce questa come funzione fondamentale vi sono alcune conseguenze che vanno subito evidenziate e sottolineate; sono diverse ma qui mi limiterò a segnalarne due fondamentali. 

La prima è il necessario ridimensionamento dei contenuti della trasmissione scolastica perché attività di rielaborazione, di pianificazione, di archiviazione, di selezione e di recupero si possono svolgere solo se ci si svincola dalla memorizzazione e si perviene ad una comprensione profonda di quello che è richiesto di fare da parte degli allievi. In altre parole, se si vogliono avviare attività di rielaborazione complessa che non si limitino a sollecitare l’acquisizione per il recupero al momento dell’interrogazione o del compito scritto, ma richiedano la messa in campo di abilità di lettura, di confronto, di evidenziazione di nessi impliciti, di produzione di nuove elaborazioni condotte da singoli e da gruppi di lavoro, allora si vedrà bene che c’è bisogno di un tempo maggiore di quello solitamente sufficiente per far lezione. 

La seconda conseguenza è quella di promuovere situazioni di autenticità e di pieno coinvolgimento degli studenti perché si possano effettivamente avviare processi di elaborazione del tipo sopra richiamato. Comprendere a pieno ciò che si sta facendo, le ragioni per cui si fa in un certo modo, gli scopi che ci si prefigge, vuol dire produrre negli allievi una situazione di autentico interesse che è l’unica garanzia per un’acquisizione persistente e non superficiale di questo tipo di abilità. 

Tener conto di queste esigenze, da parte degli insegnanti, vuol dire anche conoscere meglio gli allievi, confrontarsi con i loro interessi, sapere che cosa “sanno” e che cosa fanno fuori della scuola. E’ questo oggi un aspetto rilevante che, per la maggiore confidenza che ragazzi e ragazze hanno con strumenti, video registratori, telecamere, computer, videogiochi che risultano invece meno familiari agli insegnanti, determina una divaricazione radicale di interessi difficile da intercettare senza un impegno in tal senso da parte degli adulti. 

D’altra parte, proprio l’enorme mole di conoscenze che gli allievi acquisiscono al di fuori di quelle accademiche e scolastiche, richiede ai docenti il superamento della pigrizia intellettuale che li fa attestare sulle conoscenze degli adulti come le sole “importanti” rispetto a cui si discriminano tutte le altre. Sono francamente inaccettabili le ricorrenti “lamentazioni” sulle incompetenze dei giovani (avvalorate da prove, anche internazionali, piuttosto opinabili, cfr Vertecchi 2003, Lucisano, 2003) senza mai fare la fatica di rilevare ciò che i ragazzi sanno fare. C’è infatti un insieme larghissimo di conoscenze che posseggono gli adolescenti attuali di cui gli adulti ignorano le caratteristiche e che invece vale la pena indagare, anche in vista di un loro recupero in chiave scolastica (cfr Ajello e Belardi, 2003, 2004). 

In tal senso la riflessione sulla tecnologia sostenuta nel documento di Chiesa è un suggerimento molto utile in tale direzione, anche se necessita di ulteriori elaborazioni per poter davvero far svolgere alla prospettiva tecnologica una simile funzione di aggiornamento delle conoscenze trasmesse a scuola. 

Complementare a questo riconoscimento c’è quello di considerare la specificità delle acquisizioni che possono avvenire a scuola rispetto a quelle che possono meglio essere acquisite al di fuori di essa. Come ormai da tempo le migliori sperimentazioni hanno messo in luce (cfr. Marchetti, 2002) sono fondamentali le esperienze di stage e di tirocinii che vengono svolte in sedi diverse sulla base di modalità condivise con i docenti responsabili; ritorneremo su questo punto che segna un reale punto di svolta nella realizzazione della scuola dell’autonomia. 

4. INSEGNANTI E TUTOR NELLA SCUOLA DELL’AUTONOMIA 

La riflessione sulle caratteristiche dei docenti, sulla loro formazione e sulle pratiche professionali efficaci rappresenta uno dei settori di studio più rilevanti, oltre che un ambito su cui si accendono i maggiori conflitti in tema di scuola. 

Diciamo subito che la figura del bravo docente che ha caratterizzato almeno una volta la nostra esperienza di alunni è una figura su cui ci sarebbe poco da aggiungere perché sulle persone eccezionali, si sa non c’è molto da discutere: sono bravi, appassionano gli allievi, catturano il loro interesse e così via. Vale la pena però di sottolineare che attualmente è molto più chiaro che per far bene il mestiere di docenti – che vuol dire incidere effettivamente sui comportamenti degli allievi – non basta essere singoli bravi insegnanti. Sappiamo infatti che una caratteristica dell’insegnante esperto è quella di disporre di diverse alternative per insegnare una stessa cosa: ciò vuol dire disporre di strumenti e materiali diversi a cui si può ricorrere per variare la didattica, quando si rilevano difficoltà di acquisizione da parte degli studenti. Si è parlato a questo proposito di curriculum script per alludere a quella sorta di “copione” di cui un insegnante dispone e che può variare a seconda delle esigenze della classe. Ma, come si è appena detto, tutta questa competenza professionale non basta, anche se è preliminarmente necessaria per insegnare efficacemente. 

Proprio gli studi sul funzionamento dei gruppi di insegnanti sperimentali avvalorano quello che il senso comune ci fa cogliere: se in una classe gli insegnanti non lavorano in sintonia i risultati degli allievi ne risentono. Più specificamente si è rilevato, studiando ciò che gli insegnanti fanno al di fuori della classe, che ci sono cinque caratteristiche che distinguono il funzionamento dei gruppi di insegnanti che nelle situazioni sperimentali ottengono i migliori risultati (Mark, Louis Kruse, 1996): 

- valori condivisi; 

- centratura sull’apprendimento degli allievi; 

- dialoghi di riflessione; 

- collaborazione; 

- deprivatizzazione delle pratiche didattiche. 

La rilevazione di queste caratteristiche oltre ad indicare quanto sia importante l’attività svolta dagli insegnanti come vera e propria comunità professionale, ci orienta anche nella direzione che gli incontri collegiali possono assumere, perché mostrano quali possono essere gli obiettivi da raggiungere per creare gruppi professionali coesi e funzionali. 

Se si considera inoltre, l’aspetto relativo ai valori condivisi, vale a dire a ciò che, rappresentando le idee generali sulla propria professione, sull’imparare e sulla funzione della scuola, fonda l’agire quotidiano degli insegnanti, allora ci rendiamo conto che sono diverse le implicazioni che derivano dall’aver riconosciuto come principale funzione della scuola quella di rielaborazione delle conoscenze. Ciò vuol dire infatti che gli insegnanti devono condividere la convinzione che loro compito principale è quello di insegnare a pensare, ad elaborare, a trovare i modi di archiviare le informazioni e a servirsene di fronte ad un problema, a tollerare le situazioni di ambiguità, imparando a sospendere il giudizio e a cercare pazientemente i modi per acquisire ulteriori elementi in vista di informazioni più attendibili e così via. Sono questi abiti mentali che possono rivestire carattere di persistenza e di validità tali da generare ulteriori conoscenze anche a scuola finita; ma i docenti devono per primi aver fiducia in questa azione e fronteggiare l’ansia del programma “da finire” che spinge alla verifica della memorizzazione piuttosto che nella direzione qui sopra indicata. 

La focalizzazione a questo punto si sposta dai contenuti ai modi di trattare le informazioni e alle caratteristiche delle diverse esperienze didattiche che possono essere diversamente produttive a tal fine. In questa prospettiva per gli insegnanti è fondamentale curare le condizioni che permettano agli studenti di “pensare”: non sembri questo un obiettivo vago o irrealistico perché riguarda la principale attività che la scuola può (e deve) promuovere poiché non è assolutamente detto che tale attività sia svolta fuori in modo sistematico, organizzato e critico così come può avvenire a scuola. 

In questo senso sono molto interessanti gli studi di Anne Nelly Perret-Clermont (1979, 2005) studiosa svizzera che opera a Neuchatel, che riguardano lo “spazio di pensiero” che gli adulti devono curare e proteggere. Riesaminando molte ricerche sull’interazione cognitiva, Perret-Clermont mette in luce come l’interazione efficace e produttiva, dal punto di vista delle soluzioni proposte, è quella in cui gli interlocutori abbiano idee diverse, ma, cosa non banale, si percepiscano simmetricamente competenti, nel senso che non si attivino deleghe deresponsabilizzanti. In altre parole, l’interazione raggiunge i suoi migliori obiettivi se c’è il rispetto delle idee e delle opinioni dell’altro. 

Gli adulti, in questa accezione dell’imparare, hanno una funzione di “custodi”, di soggetti che realizzano e curano le diverse condizioni in cui si possano effettivamente acquisire conoscenze e modalità di elaborazione. Le ricerche della studiosa svizzera condotte ad esempio sull’apprendimento nella formazione professionale hanno messo in evidenza le caratteristiche che assume l’imparare con macchine “didattiche” o negli stage aziendali, o in comunità, e fanno riflettere utilmente su come si impara e su che cosa si impara nei diversi contesti, sfatando molte convinzioni di senso comune sull’imparare che sono sottese alla “pedagogia popolare” di cui parla Bruner. 

Dal punto di vista delle riflessioni che stiamo conducendo, la condivisione da parte degli insegnanti su come si impara, su quale sia la funzione degli adulti nel predisporre le condizioni per cui gli allievi imparino, non soltanto in termini di materiali didattici, ma soprattutto di caratteristiche che un contesto deve assumere per consentire lo spazio di pensiero necessario agli studenti, costituisce una questione rilevante, che fa la differenza nel realizzare situazioni didatticamente efficaci e strutturalmente condivise dai diversi docenti. Tale necessaria condivisione si coniuga inoltre efficacemente con la funzione che dovrebbe avere la scuola attuale, come sede di acquisizione di abilità di elaborazione. 

Ma come realizzare il pieno coinvolgimento e situazioni di autenticità per i giovani di oggi che appaiono talora disorientati e incapaci di un impegno duraturo e costante? 

A me pare che questo aspetto sia di primaria importanza nel decidere che cosa si può o si deve fare a scuola e ci riconduce direttamente al cuore del problema della scuola attuale. Penso che oggi sia necessario passare dalla scuola del 6 alla scuola dell’eccellenza non nel senso di alcune poche scuole eccellenti e tutte le altre scadenti, ma nel senso che ciascun allievo a scuola deve essere riconosciuto per ciò che sa fare meglio, in cui “riesce davvero bene”. 

Questo riconoscimento, che talora assume le forme di una vera e propria decriptazione per l’insegnante, deve rappresentare il punto di partenza obbligato per realizzare una didattica che raggiunga risultati efficaci. 

Se infatti si scopre ciò che un alunno sa fare, o in cui riesce meglio, è più facile coinvolgerlo nello sviluppo di quella attività e fargli sperimentare che cosa vuol dire sentirsi competenti, impegnarsi per raggiungere uno scopo, provare il gusto di imparare a far meglio, insomma provare un’emozione piacevole di apprendimento e interesse per l’apprendimento. 

A partire da un’esperienza simile si possono avviare attività di sistematizzazione più impegnative che possono essere riconosciute utili dal ragazzo che non ne avverte il peso, perché riguardano ambiti per lui piacevoli; nello stesso tempo, poiché si sono realizzate all’inizio esperienze gratificanti per l’allievo, è possibile indurre abilità simili in altri campi. 

Prima e principale preoccupazione della scuola attuale dovrebbe essere dunque quella di far provare a tutti e a ciascuno un’esperienza di apprendimento profonda, molto coinvolgente e piacevole. Se l’allievo non ha mai provato una simile emozione o, al contrario, se le sue esperienze di apprendimento e le situazioni scolastiche che egli vive sono accompagnate da un senso di frustrazione e/o di alienazione o di noia, non si può pensare che egli abbia voglia di ripetere in seguito simili esperienze e di vivere situazioni simili, con buona pace di tutti i discorsi sull’apprendimento per tutta la vita! 

Certo gli insegnanti che condividono questa preoccupazione e che si pongono l’obiettivo di creare esperienze e situazioni di apprendimento gratificanti e motivanti devono essere in grado di diagnosticare ciò che un allievo sa fare ed essere, come si suol dire, di “mentalità larga”, ovvero aperti e disponibili ad inoltrarsi anche in campi non direttamente conosciuti. Mi rendo conto che questa disponibilità può sembrare eccessiva e, per certi versi, a prima vista superficiale, perché si tratta di avere a che fare con contenuti diversissimi, alcuni dei quali estemporanei e occasionali, ma ritengo che proprio la maggiore apertura verso l’esterno che la scuola dell’autonomia suggerisce e richiede possa costituire un elemento utile ad ampliare lo spettro delle esperienze di apprendimento che si possono realizzare, anche con il supporto del territorio di riferimento e dei soggetti ivi operanti. 

Immagino infatti casi in cui sia necessario richiedere collaborazioni con agenzie ed operatori esterni che operano a livello territoriale nel mondo del lavoro, dei servizi, dell’ambiente, della comunicazione, dello spettacolo e così via, per creare contesti e situazioni di apprendimento nelle quali coinvolgere gli allievi in campi di autentico interesse per loro. 

Le riflessioni che stiamo conducendo portano inevitabilmente ad affrontare il problema dell’ampliamento della dimensione professionale dei docenti, peraltro già sottolineata nei riferimenti agli studi relativi alle attività da loro condotte al di fuori della classe. Si tratta infatti di pensare alla scuola come un particolare “sistema di attività” (Engestrom, 1995) in cui l’attività didattica che si svolge in classe costituisce soltanto una quota del lavoro e della professione dell’insegnante, mentre altrettanto impegnativo è tutto ciò che si effettua fuori dalla classe con i colleghi e con i soggetti esterni per l’organizzazione e il funzionamento della scuola in modo non auotoreferenziale. 

A tal fine si rende necessaria la costruzione di una rete di relazioni che vanno dai rapporti con le istituzioni locali, siano enti pubblici o organizzazioni produttive e della società civile in genere, che consentano di realizzare esperienze formative per gli allievi, di inserire l’attività scolastica nella vita della comunità di riferimento insomma, di rendere possibile uno scambio fitto e reciproco fra il “dentro” e il “fuori” della scuola che possa rendere più agevole la transizione a scuola finita verso l’istruzione e la formazione universitaria o verso il mondo del lavoro. 

In questa direzione va anche la realizzazione dell’autonomia che inserendo la scuola nel contesto territoriale, ne riconosce la funzione di strumento di politica formativa del territorio stesso con rilevanti conseguenze sul piano del funzionamento delle scuole, sia in termini di rapporti costanti con enti e agenzie operanti sul territorio sia in termini di dispiegamento di competenze professionali degli insegnanti. 

Tutte le esperienze di costruzione di rete di relazioni con agenzie esterne per stage e tirocini documentano, infatti, (Marchetti, 2002) un effetto implicito sulle competenze degli insegnanti che assumono prospettive nuove rispetto al loro sapere e alla loro funzione educativa; si tratta quindi di rendere costanti e regolari tutte queste altre attività perché possano produrre esiti non sporadici e occasionali anche nella prospettiva di un indiretto aggiornamento professionale. 
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