1.  M@rte e l’innovazione del sistema dell’istruzione e della formazione

La difficoltà di governare i processi di riforma di sistemi complessi, come indubbiamente è quello dell’istruzione e della formazione, è dovuta anche al fatto che tra le pieghe dei tanti problemi reali da affrontare si infiltrano anche questioni fittizie, che si mimetizzano fino a divenire quasi indistinguibili da essi, e che sono frutto dell’inerzia e delle resistenze, più o meno comprensibili, al cambiamento.

La confusione tra questi due piani espone a rischi contrapposti ma ugualmente deleteri: quello di attribuire consistenza reale a semplici fantasmi, da una parte, e, dall’altra, quello di assegnare, sbrigativamente, alla categoria delle reazioni emotive, espressioni di un semplice disagio dovuto all’incapacità di assumere un atteggiamento costruttivo di fronte alle esigenze indifferibili di innovazione, problemi autentici, che sarebbe invece essenziale riconoscere come tali.

Per quanto riguarda il primo dei due pericoli è ancora di attualità quello che, giusto trent’anni fa, scriveva Alain Touraine in un’opera intitolata Lettres à une étudiante 
, e che quindi evocava e coinvolgeva in qualche modo, già nel titolo, il mondo della scuola. Ciò che veniva in particolare evidenziato nello scritto in questione è il fatto che le comunità, specie se organizzate e provviste di una solida tradizione alla quale richiamarsi, proprio perché sono preoccupate fondamentalmente dalle questioni concernenti il mantenimento della propria identità, le relazioni con l'esterno, il bisogno di sicurezza dei propri membri,  sono particolarmente funzionali e idonee alla gestione delle forme di vita e degli stili di pensiero già costituiti, ma non appaiono altrettanto capaci di lanciarsi nell'innovazione e di affrontare il cambiamento e l’imprevisto.  Il senso di appartenenza a una comunità, in quanto funzionale ad affermare ed esaltare l'identità collettiva, è dunque utile a ridurre le tensioni, a combattere la marginalità, ma presenta come contropartita il rischio di creare un blocco di ostacoli che potrebbero rallentare i cambiamenti, favorendo l'immobilismo e la routine.

Lo stesso concetto era del resto stato enunciato con chiarezza già nel 1936 da John Meynard Keynes il quale ha avuto il merito di ricordarci  come spesso il problema da affrontare e risolvere non risieda tanto nella capacità di produrre idee nuove, quanto “nell’emanciparsi da quelle vecchie le quali, per coloro che sono stati educati come la maggior parte di noi, si ramificano in ogni parte della nostra mente”
. 

Ora è indubbio che il processo di riforma della scuola deve fare i conti anche con idee vecchie di questo tipo, dalle quali riesce difficile emanciparsi proprio per il tipo di formazione che si è ricevuta e per le abitudini consolidate. Per non rimanere nel vago e proporre un esempio concreto e signifdicativo possiamo riferirci all’approccio ai processi di insegnamento/apprendimento che è alla base di quello che Kenneth Keniston, direttore del “MIT India Program” e del “Program in Science, Technology and Society” al Massachusetts Institute of Technology, chiama “l’algoritmo degli ingegneri”, cioè quel metodo di soluzione dei problemi che si trova nel cuore stesso dell’ingegneria, e quindi di un certo modo di considerare la tecnologia. L’idea fondamentale, che sta alla base di questo paradigma, “è quella che il mondo esterno possa essere definito come una serie di problemi, ognuno dei quali può essere risolto grazie all’applicazione di teoremi scientifici e di principi matematici. Attorno a questo primo principio si raggruppano una serie di idee, che ne formano il corollario.

Il primo principio implica una divisione metafisica del mondo in due regni. Il primo costituisce il regno dei ‘problemi’ che possono essere ‘risolti’. Naturalmente noi sappiamo che nella vita umana non ogni difficoltà si può definire ‘problema’ in questi termini. Vi è quindi un secondo regno –definito in vari modi come ‘il resto della vita’, i ‘valori’ o la ‘società’- che non  può essere definito secondo i parametri dei ‘problemi’ e che quindi non ha rilevanza per l’ingegnere in quanto tale. Per quanto riguarda i ‘problemi’ degni del lavoro dell’ingegnere, si tratta in generale di questioni di natura complessa, Ciò significa che devono essere suddivisi- o analizzati suddividendoli- in componenti e problemi parziali più semplici, ognuno dei quali può essere risolto separatamente, applicando principi scientifici e idee matematiche. Risolvendo correttamente tutti i problemi parziali e integrando quindi fra loro le soluzioni parziali, l’ingegnere arriva alla soluzione di problemi più vasti e complessi”
.

Questo algoritmo è entrato in crisi anche perché la tecnologia ha consentito di ampliare a dismisura il campo di osservazione e di intervento dell’analisi scientifica, e di conseguenza ha dilatato lo spettro dei problemi e dei sistemi dei quali ci si può occupare, venendone in qualche modo a capo, includendo in essi anche scenari su scala globale o quelli in cui operano agenti che non possono prendere decisioni indipendentemente uno dall’altro, e che tendono a massimizzare obiettivi con risorse limitate. Nel primo caso possiamo trovarci di fronte, ad esempio, all’esigenza di fare i conti con l’interazione fra oceani, terra ed atmosfera, al fine di predire in termini accurati variazioni climatiche dovute all’effetto serra; nel secondo caso è invece cruciale riuscire a prevedere la risposta di sistemi fortemente interdipendenti al variare delle condizioni di riferimento (come le situazioni di mercato). Ebbene nell’una e nell’altra situazione a fornire risposte non può più essere l’ingegnere solista, che viene infatti sostituito da un team coordinato e interattivo di specialisti, che lavorano sul progetto di un componente, o sulla soluzione di una parte, che si inseriscono in un sistema articolato e ben più complesso. “Come conseguenza di tutto ciò si è verificato un altro cambiamento: a mano a mano che i sistemi tecnologici diventano più complessi e i loro componenti più strettamente correlati, il problema della ricerca dell’equilibrio fra fattori incommensurabili, che era un tempo marginale per l’ingegneria, si sposta al centro. Nella progettazione di un aeroplano moderno, il progettista deve prendere in considerazione la sicurezza rispetto alla velocità, rispetto all’affidabilità, rispetto ai costi, rispetto alla capacità, con un occhio anche alla riproducibilità, all’accettazione da parte del mercato e ai piani dei concorrenti esteri. Certamente ognuno di questi fattori, di per sé, potrebbe essere trasformato in un ‘problema’ risolvibile con un algoritmo ingegneristico. Tuttavia nulla nell’algoritmo consente all’ingegnere di trovare un equilibrio tra fattori diversi irrinunciabili, e che non possono essere rapportati tra loro secondo un unico parametro. Perfino l’analisi costi-rischi-benefici, che costituisce un tentativo di estendere l’algoritmo ingegneristico a situazioni decisionali complesse, quantizzando variabili qualitative e finanziarie, finisce con il collassare quando si trova a dover massimizzare simultaneamente sia mele che arance”
.

Questo collasso, proprio perché segnala ed evidenzia la necessità, ormai imprescindibile, di far convergere su un unico, grande problema, oggetto di analisi e di intervento progettuale, più punti di vista, anche diversi e persino eterogenei tra loro, provoca la crisi anche di un modello della ricerca e della formazione, basato sul presupposto che si possa lavorare per aggiunta o per complicazione, infittendo i percorsi che riguardano l’una e l’altra. E’ lo stesso Keniston a segnalare, sia pure implicitamente, questa conseguenza, allorché evidenzia il fatto che “tutti quei ‘vincoli’ che l’ingegnere poteva un tempo tranquillamente trascurare, sono ora entrati a far parte della sua attività. I problemi ambientali sono esempi classici di ciò che gli economisti definiscono ‘fattori esterni’, un elemento che gli ingegneri del passato raramente dovevano prendere in considerazione (…) Oggi, ciò che veniva un tempo considerato come fattore esterno è diventato interno, e ciò che prima era usato come ‘vincolo’ è diventato parte integrante del design ingegneristico. Tuttavia, precisamente a causa del fatto che, per definizione, questi vincoli non possono essere ridotti a problemi da risolvere con la semplice applicazione della scienza, non è possibile affrontarli con l’algoritmo dell’ingegneria”
. 

Essi richiedono dunque una diversa mentalità, un approccio alternativo, come risulta chiaramente da una ricerca, segnalata dallo stesso Keniston, condotta da un suo collega, Benson Snyder, su un gruppo di ingegneri del MIT vent’anni dopo la laurea. Questa ricerca ha consentito di mettere in luce “che molti fra loro, che, come neolaureati, agivano solo entro i limiti dell’algoritmo ingegneristico, avevano successivamente scoperto di aver bisogno di ciò che essi definivano ‘un altro sistema di pensiero’ per lavorare in modo efficace nel mondo reale. La formazione ingegneristica del MIT non li aveva preparati intellettualmente alla esigenze della ricerca in team, alla necessità di trovare un equilibrio fra vari compromessi, alle esigenze globali, al dover ricondurre la situazione esterna all’interno dei problemi, all’ambiguità dei problemi stessi e delle loro soluzioni, alle politiche e alla politica nella vita aziendale, nella medicina o nel governo. Per poter far fronte in modo efficace e intelligente a una tale confusa complessità, essi avevano bisogno di un diverso quadro di riferimento concettuale. Molti fra questi erano in effetti tornati agli studi superiori per acquisire tale quadro in un contesto rigoroso”
.

Per acquisire questo nuovo quadro di riferimento non si può procedere “per sommatoria” o “per aggiunta”, come si diceva prima”, accatastando l’uno sull’altro, in modo casuale e senza un disegno preciso e un progetto coerente, “pezzi” di formazione diversi. Occorre invece procedere con una politica sottile di intersezione, di incastro, organizzando e mettendo in pratica processi formativi basati sul confronto tra prospettive diverse e sperimentando, anche nell’ambito di questi processi, strategie di interazione complesse.

Mi sono soffermato sulla crisi di questo paradigma per cercare di far capire a che cosa alludo quando parlo di falsi problemi che, proprio perché sono espressioni di idee vecchie, o di resistenze dovute all’inerzia o, addirittura, di quelli che Kahnemann, premio Nobel del 2002 per l’Economia, chiama “errori sistematici”,  quelli cioè che gli agenti razionali tendono a compiere sempre nella stessa direzione e  in modo intersoggettivo,  non devono essere affrontati e risolti, ma piuttosto dissolti.

Naturalmente, come ho sottolineato in precedenza, non tutte le resistenze al cambiamento possono essere fatte rientrare in questa categoria: il tentativo di farlo, anzi, è pericoloso, in quanto può provocare una sorta di cecità nei confronti dei problemi reali e diventare l’alibi per accantonarli, derubricandoli a semplici manifestazioni di insofferenza o di incapacità di accettare  mutamenti ritenuti necessari e indifferibili. Diventa di conseguenza essenziale capire e stabilire dove vada collocata la linea di demarcazione tra i problemi autentici, da affrontare e risolvere, e gli pseudoproblemi da dissolvere. Per farlo occorre uscire da pregiudiziali ideologiche e da ragionamenti fumosi e astratti e porsi in una dimensione operativa e di autentica tensione progettuale, cercando di inserire in una prospettiva sistemica le varie misure e le diverse linee di intervento al fine di “saggiarne” la tenuta e la consistenza e, soprattutto, la reciproca compatibilità.

E’ questo, appunto, l’obiettivo che si pone  M@rte, un progetto didattico di innovazione del sistema scolastico della Sardegna nel suo complesso, coadiuvato dal Ministero della Pubblica Istruzione e dalla Regione Autonoma della Sardegna, che punta a fare della scuola di questa Regione il fulcro aperto e dinamico di un progetto formativo che coinvolga gli studenti, gli insegnanti, i genitori e altre istituzioni sociali, economiche e culturali, favorendo contatti e scambi continui tra la scuola, le famiglie, l'università e i centri di ricerca e di formazione professionale. 

L’acronimo M@rte significa per esteso Moduli di Apprendimento su Rete Tecno-Educativa: è dunque un progetto educativo finalizzato all’apprendimento di varie discipline attraverso strumenti di collaborazione in rete, in modo ampiamente trasversale, con un riferimento preciso ad alcune discipline e a nodi tematici interdisciplinari proprio come previsto dalla Riforma in atto nelle scuole italiane.

Il filo conduttore dell’attività formativa del progetto è la pluridimensionalità, cioè l’obiettivo di formare un soggetto persona a più dimensioni: affettive, sociali, cognitive, etiche, estetiche.

L’utilizzo delle tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione e dell’ infrastruttura di rete in M@rte è diretto ad assumere e a realizzare, in linea con le indicazioni del Memorandum della Commissione europea sull’Istruzione e la formazione continua, presieduta da Oliver Brunet, una prospettiva dell’educazione senza confini spaziali, rispondente all’ esigenza di un sistema formativo integrato, inteso come patto-alleanza pedagogica tra le agenzie intenzionalmente formative: quella formale (la scuola) e quelle non-formali (la famiglia, gli enti locali, l’associazionismo, il privato sociale, le chiese, il mondo del lavoro). Esso è altresì finalizzato a realizzare la metodologia della aule didattiche integrate (biblioteche, museoteche, mediateche, laboratori artistici, spazi ludici e sportivi) allestite e gestite da istituzioni pubbliche e non, raccomandata dallo stesso rapporto.

La tecnologia e la rete diventano quindi il supporto di una riorganizzazione dell'offerta formativa diretta a rendere quest'ultima più ricca e flessibile, articolata fra locale e globale, in modo da poter essere erogata nelle stesse località di residenza degli studenti e da riuscire, nel contempo, a superare i problemi di un localismo dispendioso e povero di qualità funzionali al successo formativo di ogni singola persona.

L’orizzonte dei problemi autentici, quelli che esigono di essere affrontati e risolti, per i quali il progetto M@rte può costituire una concreta prospettiva di soluzione può essere declinato nel modo seguente: 

I problema: il rapporto tra autonomia e centralizzazione.

Una fonte di possibili equivoci e contrasti del processo riformatore in atto, che va assolutamente contrastata ed eliminata, è  quella che emerge dal possibile conflitto tra  l’autonomia e l’auto-organizzazione delle singole unità del sistema scolastico, che vanno ribadite e rafforzate (autonomizzazione) e la rivendicazione, da parte del MIUR, delle necessarie forme di indirizzo e di controllo (centralizzazione). La soluzione di questo problema richiede la messa a punto di un sistema decisionale multilaterale che individui, senza possibilità di equivoco, i rispettivi ambiti di azione attraverso una decisa differenziazione tra i livelli di “decisioni strategiche” e di “decisioni operative”. Le prime, avendo la funzione di definire i criteri e le regole per l’assunzione delle seconde, debbono configurarsi come metadecisioni, o decisioni di secondo livello,  il cui contenuto non può essere mai una decisione diretta ( e tanto meno una prescrizione) su un comportamento operativo, bensì un’indicazione o decisione su come decidere o valutare (i comportamenti operativi).

La decisione strategica, in altri termini, deve mirare, attraverso forme di coordinamento organizzativo, a far emergere e a consolidare il quadro delle premesse comuni e lo sfondo condiviso che devono assicurare al sistema scolastico nazionale il livello di omogeneità e di standard convergenti, necessario a far sì che ciascuna delle parti componenti possa attingere al patrimonio conoscitivo  collettivo e contribuire, a sua volta, alla diffusione del sapere nel sistema. Ciò che il centro deve fare è dunque sostenere l’attività decisionale di natura più marcatamente operativa, svolta dalle unità periferiche, attraverso metadecisioni che garantiscano quei presupposti relazionali di interfaccia, che si esprimano nella disponibilità di un linguaggio strategico di comunicazione e di interazione (che “parli”, in particolare, di fini, valori, criteri di valutazione, giudizi di scenario, e così via)  e di trasferimento della conoscenza, in modo da attivare la comunicazione policentrica e muiltidirezionale delle unità fra loro e con l’esterno. 

L’obiettivo del Ministero deve pertanto essere quello di costruire un vero e proprio sistema reticolare-relazionale interno di soggettualità parti, le quali compiono scelte, assumono decisioni, attivano scambi e interazioni facendo costante riferimento sia alle loro problematiche interne e locali, sia a un orizzonte più vasto e comprensivo, costantemente alimentato da un processo di attivazione e regolazione della comunicazione. La coerenza interna del sistema, in questo modo, viene garantita non dalla comune dipendenza delle parti dallo stesso centro di potere, ma dalla mediazione comunicativa e dalla comunanza del linguaggio. E’ in questo senso, e per venire concretamente incontro alle esigenze poste da questa mediazione, che può essere dispiegata tutta l’efficacia, anche sul piano organizzativo, delle reti di scuole e delle reti miste scuole-Enti locali.

All’interno del quadro generale, delineato da queste metadecisioni, dovrebbero poi inserirsi, in primo luogo, l’attribuzione alle Regioni della potestà legislativa per quanto riguarda la gestione e l’organizzazione generale del sistema territoriale delle istituzioni di istruzione e formazione  e per gli aspetti  degli ordinamenti degli studi ad esse demandate e, in secondo luogo, l’esplicita conferma e salvaguardia del riconoscimento costituzionale dell’autonomia amministrativa, gestionale, organizzativa e didattica delle istituzioni scolastiche, da estendere anche alle istituzioni formative. 

In questo modo, attraverso i presupposti relazionali di interfaccia, volti a definire uno sfondo condiviso, lo Stato potrebbe finalmente portare a sistema anche l’attuale galassia della formazione professionale, ridefinendola e riorganizzandola attorno a criteri e principi unitari di definizione del quadro delle qualifiche e di riconoscimento dei percorsi per arrivare a conseguirle. Verrebbero così poste le basi per superare l’attuale, perniciosa dicotomia tra istruzione e formazione, basata su un’equivoca e artificiosa distinzione tra sapere e saper fare, che non solo è in contrasto con il principio dell’unitarietà della persona umana e del suo armonico sviluppo, ma impedisce l’attribuzione di un’effettiva pari dignità ad entrambi i settori ed ostacola, di fatto, gli auspicati passaggi dall’uno all’altro. Oltre ad assicurare a tutti, indipendentemente dal percorso seguito, un livello culturale, e non soltanto professionale, rispondente alle esigenze del vivere in una società complessa, imperniata sul riconoscimento del valore anche economico della conoscenza, questa soluzione consentirebbe di dare davvero vita a un unico sistema educativo integrato, nel quale istruzione e formazione professionale continuino a conservare i tratti distintivi che li caratterizzano, contro ogni tentazione riduzionistica, tendente a omologare un sistema all’altro, ma siano comunque aperti a un’osmosi reciproca di aspetti anche rilevanti, nell’obiettivo di una formazione completa dello studente quale persona umana, cittadino e futuro lavoratore.

Per perseguire con chiarezza d’intenti, con coerenza delle scelte ed efficacia per quanto riguarda le linee operative questo disegno strategico è necessario, in primo luogo, riuscire ad armonizzare i due obiettivi su cui esso si sostiene, che debbono richiamarsi e sostenersi a vicenda: il principio di esclusività, che richiede che le competenze relative al sistema della scuole e della formazione professionale siano distribuite, verticalmente e orizzontalmente, in modo da impedire che istituzioni diverse insistano sulla medesima area di azione collettiva e da evitare ogni forma di duplicazione e di sovrapposizione tra poteri differenti; e  il principio del significato cogente e della generalità delle metadecisioni,  cioè del valore vincolante, per tutti i poteri territoriali, dei criteri e delle regole per l’assunzione delle decisioni operative. Il primo principio senza il secondo condurrebbe alla disgregazione del sistema nazionale di istruzione e formazione e alla sua sostituzione con una pluralità di centri territoriali e di poteri separati e privi di comunicazione reciproca; il secondo senza il primo equivarrebbe alla riproposizione del tradizionale modello dello Stato centralizzato e alla sparizione, di fatto se non di nome,  dei concetti di federalismo e di autonomia delle istituzioni scolastiche.

Ora la sentenza della Corte Costituzionale del 13 gennaio 2004, n. 13, offre una base di sicura autorevolezza sia alla distinzione proposta tra metadecisioni ( o decisioni strategiche) e decisioni operative, sia all’esigenza di salvaguardare, congiuntamente, il principio di escvlusività e il principio del significato cogente e della generalità delle metadecisioni. Essa infatti stabilisce che appartengono all’ambiuo delle decisioni strategiche l'ordinamento scolastico, i programmi scolastici, il sistema di certificazione, di valutazione, lo stato giuridico del personale, le funzioni finalizzate a garantire l'unitarietà del sistema nazionale d'istruzione, mentre la programmazione e la gestione del servizio scolastico, e quindi anche la distribuzione del personale tra le scuole, non potendo essere riconducibile alle norme generali sull'istruzione, fanno parte dell’ambito delle decisioni operative che la riforma del Titolo V della Costituzione attribuisce alla competenza delle Regioni. Ne deriva che in  questa materia la competenza statale "non può esercitarsi altro che con la determinazione dei principi organizzativi che spetta alla Regione svolgere con una propria disciplina".

Dichiarata, quindi, l'illegittimità costituzionale della norma della finanziaria, nella parte in cui non prevede che la competenza del dirigente dell’amministrazione scolastica statale “venga meno quando le Regioni...attribuiscano a propri organi la definizione delle dotazioni organiche del personale docente delle istituzioni scolastiche", la Corte per soddisfare l'esigenza della continuità istituzionale, perché "alla erogazione del servizio scolastico sono collegati diritti fondamentali" di studenti e di famiglie, ma anche del personale docente circa la propria posizione lavorativa, ha ammesso che la disposizione debba continuare ad operare fino a quando "le Regioni si saranno dotate di una disciplina e di un apparato istituzionale idoneo" ad esercitare la riconosciuta competenza.

Ora, se è vero che la decisione della Corte Costituzionale non produce alcun effetto immediato, è altrettanto certo che ha in sé una forte carica dirompente che trascende il settore scolastico, in quanto impone di imboccare, senza indugi e infingimenti, la strada attraverso la quale costruire quei presupposti relazionali di interfaccia, che si esprimano nella disponibilità di un linguaggio strategico di comunicazione e di interazione, e attivare quel sistema reticolare-relazionale interno di soggettualità parti, di cui si parlava in precedenza, indicandoli come contenuti concreti dell’azione ministeriale.

Per quanto riguarda, in modo specifico, il sistema dell’istruzione e della formazione ciò significa , concretamente, che la coerenza interna di questo sistema non può più essere garantita da norme e prescrizioni dal centro alla periferia, ma deve essere affidata all’infittirsi, attraverso le reti, degli spazi di comunicazione reciproca e sostenuta da un’azione di valutazione capillare e continua, attraverso la quale si accerti la qualità dei processi di insegnamento/apprendimento. A fungere da collante del sistema nel suo complesso deve dunque essere sempre più la qualità, irradiata e propagata attraverso le reti e la diffusione delle buone pratiche, proposte come esempi di applicazioni riuscite e di soluzioni concrete di problemi che si presentano via via al docente nella sua attività quotidiana.

In perfetta sintonia con questa cornice il progetto M@rte  si propone, di affrontare e risolvere, sulla base di un approccio sistemico e avendo di mira la specifica aderenza al territorio, i diversi problemi posti dalle esigenze di cambiamento individuate e di governare, all’interno di un quadro organico, i nessi e le relazioni tra di essi.

I suoi obiettivi fondamentali sono:

· La costituzione di un Sistema territoriale regionale coeso capace di coinvolgere, oltre alle istituzioni scolastiche e ai soggetti che vivono e operano nell’ambito di esse, anche gli enti locali, le forze sociali, le associazioni degli insegnanti, quelle degli studenti e dei genitori,  le imprese, le famiglie: in una parola tutti i soggetti collettivi interessati all’innalzamento della qualità e del livello del sistema dell’istruzione;

· Fare della scuola il fulcro aperto e dinamico di un progetto formativo che coinvolga gli studenti, gli insegnanti, i genitori, e tutte le altre istituzioni sociali, economiche e culturali presenti sia nella comunità, sia negli ambienti con cui essa entra, direttamente o indirettamente, in contatto, in linea con l’ esigenza di fare degli Istituti i nodi di un flusso capillare di relazioni e di interscambi con l’intero contesto in cui sono inseriti e di rendere così possibile contatti e scambi continui tra la scuola, l'università, i centri di ricerca e il sistema della formazione professionale per agevolare  l'attuazione di nuove offerte formative, indirizzate a tutti i segmenti diversi del contesto socio-economico;

· Lo sviluppo a livello  regionale, attraverso l’e-inclusion e il coinvolgimento di tutte le istituzioni scolastiche, reso possibile da strumenti di collaborazione, anche in tempo reale, di un brainpower collettivo in grado di valorizzare tutto quel materiale conoscitivo –sapere, informazione, proprietà intellettuale, esperienza, collaborazione, l’insieme delle conoscenze condivise all’interno del sistema stesso e fra questo e i suoi destinatari e utenti- che può essere messo a frutto per produrre sempre nuovo capitale intellettuale e una sempre maggiore ricchezza di intelligenze;

· La costruzione e valorizzazione di una piattaforma per la cooperazione nei processi didattici attraverso un ambiente condiviso di learning;

· Lo sviluppo di un progetto delle relazioni  attraverso il quale il Sistema scolastico regionale possa stabilire un rapporto di comunicazione e di interscambio stabili, sul piano orizzontale, con altri sistemi scolastici, nazionali e internazionali (in particolare europei) e in senso verticale, con università e centri di ricerca.

II problema: il rapporto tra decentramento e autonomia funzionale.

A partire dal 1997, con la legge 15 marzo 1997, n. 59 (Delega al Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle Regioni e agli Enti Locali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la semplificazione amministrativa) si è avviato in Italia un processo di decentramento di poteri e competenze dallo Stato alle Regioni e agli Enti Locali, processo che, nella scorsa legislatura, è culminato nella riforma del Titolo V della Costituzione, attuata con la legge costituzionale n. 3 del 18 ottobre 2001. 

Questo processo di decentramento territoriale è stato preceduto, in particolare con la legge 537 del 93, dall’avvio di un’altra forma di decentramento, questa volta non di carattere territoriale, bensì funzionale, che trasformava la scuola da apparato amministrativo al servizio dello Stato in sistema autonomo e acentrato, appartenente a più soggetti. Con la legge citata si affermava infatti il principio che l’istruzione è una funzione a se stante, e che deve essere questa funzione a dominare le strutture, e non viceversa. In virtù di questo principio era lo Stato ad essere messo al servizio della scuola e della funzione pubblica che essa esplica. 

Veniva così a delinearsi un modello puro di autonomia delle istituzioni scolastiche, pensata e realizzata nel suo rapporto con lo Stato. A questo modello l’art. 31 della legge 15 marzo 1997 e il successivo Decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275- Regolamento recante norme in materia di autonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59, coniugavano il decentramento dei poteri e delle funzioni sulla base del principio di sussidiarietà, che stabilisce l’ordine delle competenze nella società e le responsabilità tra le rispettive componenti, affermando, com’è noto, che quanto i livelli inferiori di governo e le relative comunità possono fare da sé non può essere assunto o avocato dal livello superiore e imponendo altresì a quest’ultimo di erogare ai livelli cui vengono riconosciute specifiche competenze e responsabilità le risorse necessarie per adempiere alle loro funzioni. Il principio di sussidiarietà, che si oppone non all’autorità pubblica, ma alla sua centralizzazione, stabilisce pertanto che è il centro a dover essere strumentale alla periferia, e non viceversa, e che, di conseguenza, sono i sistemi del governo locale e i loro apparati ad emergere in primo piano.

In questo modo l’autonomia scolastica diventava uno dei presupposti e degli strumenti fondamentali del sistema paese per realizzare concretamente un diritto fondamentale delle persone, quello all’istruzione come bene primario e irrinunciabile.

Si realizzava così un processo a doppio binario; da una parte il trasferimento dei poteri e delle competenze dal Ministero della Pubblica Istruzione al sistema scolastico nazionale e alle singole istituzioni nelle quali esso si articola; dall’altra il decentramento dalla Stato alle Regioni e agli Enti Locali. Questi due movimenti, distinti ma tutt’altro che contrapposti, erano tra l’altro diretti, esplicitamente, a tutelare l’autonomia delle scuole rispetto ai nuovi poteri delle Regioni e degli Enti Locali e a sancire il principio che, per quanto riguarda il decentramento in materia di istruzione, a questi ultimi vanno riconosciuti i poteri non preventivamente trasferiti alle scuole medesime. Alle istituzioni scolastiche autonome spetta poi il compito di interrelarsi con il nuovo sistema di poteri del governo locale e di dialogare con esso. 

Rispetto all’impostazione fin qui descritta e analizzata la Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e di formazione professionale presenta, per quanto riguarda la proposta di costituzione di un sistema formativo integrato, diversi elementi di rottura e di svolta.

Il primo elemento innovativo rispetto all’impianto precedente è costituito dall’esigenza, obbligata visto il processo di Riforma di aspetti qualificanti della Costituzione in materia di istruzione e formazione, di ripensare l’intero processo dell’autonomia scolastica tendendo presente, come si è visto, i nuovi poteri, legislativi e amministrativi, delle Regioni. 

Questo ripensamento si rende necessario non soltanto perché tra lo Stato, da una parte, e le istituzioni scolastiche autonome, dall’altra, spunta un terzo interlocutore (la Regione, appunto, come soggetto di coordinamento dell’intero sistema del governo locale) ma anche perché a questa tripartizione di poteri amministrativi e gestionali corrisponde un’inedita tripartizione di sistemi formativi con l’istituzione, accanto al sistema scolastico e a quello della formazione professionale (nell’ambito della quale vengono fatti rientrare anche i percorsi formativi legati all’esercizio dell’apprendistato), del sistema dell’istruzione professionale, anch’esso di competenza esclusiva delle Regioni.

Questo impianto pone il problema, a questo punto ineludibile, di comporre in un quadro armonico l’autonomia funzionale delle università, delle scuole, delle agenzie formative ecc. con l’autonomia territoriale delle Regioni, delle Province e dei Comuni, in modo da evitare ogni possibile conflitto tra queste due forme di autonomia, come quello che si profila ed emerge con chiarezza, ad esempio, a proposito della titolarità del potere di stabilire e definire i contenuti delle “quote locali” dei programmi, potere rivendicato sia dalle istituzioni scolastiche autonome, sia dagli Enti locali, che vorrebbero quanto meno concorrere alla sua attuazione.

Si tratta, in sostanza, di trovare un ragionevole equilibrio tra i due pilastri su cui poggia il D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275: Regolamento recante norme in materia di autonomia delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 Marzo 1997, n. 59, il cui articolo 1 recita: “Le istituzioni scolastiche sono espressioni di autonomia funzionale e provvedono alla definizione e alla realizzazione dell’offerta formativa, nel rispetto delle funzioni delegate alle Regioni e dei compiti trasferiti agli Enti Locali, ai sensi degli artt. 138 e 139 del d.Lgs. n.112/98.

A tal fine interagiscono tra loro e con gli Enti Locali promuovendo il raccordo e la sintesi tra le esigenze e le potenzialità individuali e gli obiettivi nazionali del sistema di istruzione”.

L’autonomia viene dunque intesa in una duplice accezione: per un verso, di valorizzazione della specifica natura e identità di ogni singolo istituto, connessa alle sue tradizioni, al suo patrimonio di esperienze culturali, professionali e didattiche; per l’altro, di riferimento alle esigenze proprie del territorio in cui l’istituto stesso è inserito e opera e agli interessi e sensibilità delle sue varie componenti e articolazioni. Questi due aspetti debbono essere tenuti costantemente presenti nel definire e realizzare le linee d’azione e le strategie di ciascuna istituzione scolastica e debbono, soprattutto, essere legati da una stretta interrelazione. Lo strumento che garantisce questo nesso è il Piano dell’offerta formativa, che il successivo art. 3 del citato Regolamento definisce, non a caso, come “il documento fondamentale costitutivo dell’identità culturale e progettuale  delle istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa ed organizzativa che le singole scuole adottano nell’ambito della loro autonomia. Il Piano dell’offerta formativa è coerente con gli obiettivi generali ed educativi dei diversi tipi e indirizzi di studi determinati a livello nazionale a norma dell’articolo 8 e riflette le esigenze del contesto culturale, sociale ed economico della realtà locale, tenendo conto della programmazione territoriale dell’offerta formativa”.

Le parti di questo documento che, non a caso, abbiamo posto in corsivo esprimo in modo esplicito e chiaro il duplice obiettivo che deve essere costantemente tenuto presente e perseguito dalle istituzioni scolastiche autonome: 

· Definizione coerente della propria identità intrinseca;

· Capacità di porsi in sintonia con le esigenze della realtà locale.
III problema: il rapporto tra progettazione e perequazione.

Il perseguimento dei due obiettivi sopra indicati pone un ulteriore problema, che non può, a sua volta, essere eluso: quello del rapporto tra progettazione e perequazione.

Al fine di garantire un’ordinata ed efficiente gestione delle risorse finanziarie, umane e strumentali disponibili  alle istituzioni scolastiche autonome viene infatti chiesto di riferirsi a una genuina cultura della progettualità e a una logica autenticamente programmatoria di scelte e di valori. Il primo passo da compiere è allora abbandonare il riferimento esclusivo a prestazioni, mansioni o compiti, che caratterizza l’attuale, imperante, “orientamento all’adempimento”, per accedere a un alternativo orientamento al risultato che faccia perno su un costante ed effettivo confronto tra risultati attesi (rigorosamente specificati) e performances effettive. Diventa così possibile, in primo luogo, perseguire e realizzare concretamente quell’importante presupposto di razionalità organizzativa, che consiste nel monitoraggio continuo e nell’autovalutazione della propria attività, e, in secondo luogo, responsabilizzare, di conseguenza, i soggetti umani che, a vario titolo, concorrono allo svolgimento di quest’ultima.

Va a questo proposito ricordato che il DPR n. 275 pone, quanto meno, i presupposti e le basi per una tipologia organizzativa basata sull’organizzazione per progetto. Esso, infatti, precisa che  il Programma annuale e il Piano dell’Offerta formativa costituiscono i documenti programmatici fondamentali delle istituzioni scolastiche e che, a fungere da interfaccia tra di essi, devono essere, appunto, i progetti, ciascuno dei quali è presente, nel Programma annuale, sotto forma di scheda illustrativa finanziaria e, nel Piano dell’Offerta formativa, sotto forma di descrizione che deve andare a confluire nella sezione I della Sintesi del POF, che deve contenere, per ogni singolo progetto, le seguenti caratterizzazioni:

· denominazione del progetto;

· responsabile del progetto; 

· obiettivi da perseguire;

· durata del progetto;

· risorse umane che si prevede di utilizzare;

· risorse logistiche e organizzative che si prevede di utilizzare.

Viene in tal modo avviata, perlomeno, la possibilità di superare la logica della gestione di singole e specifiche voci di entrata e uscita, avulse da qualsiasi interazione organica reciproca e da una qualunque ottica programmatoria, e la suddivisione dei servizi e delle risorse disponibili in rigidi comparti, che ha favorito la creazione di un’offerta a tratti iterativa, a tratti ridondante, a tratti carente. Il comune riferimento ai progetti del Programma annuale e del Pof può consentire, se correttamente inteso, una gestione  integrata, in cui il progetto, i suoi obiettivi, le sue linee di intervento e d’azione in funzione dell’offerta formativa costituiscono l’elemento sul quale incardinare anche la gestione economica e conferiscono a quest’ultima una progressione verticale che impone di assumere, come parametro di valutazione, l’intera durata del progetto e le sue fasi di avanzamento. Si può in tal modo avere una effettiva programmazione integrata, didattica e finanziaria. 

Il richiamo ai progetti, ai loro obiettivi, alle loro linee d’intervento, alla loro durata, assunti come punto di convergenza delle fonti di finanziamento disponibili e come costante elemento di riferimento anche della gestione economica, può così consentire la costruzione di una matrice che ponga in relazione chiara tipologie d’azione (e, in subordine, di destinatari) e canali di finanziamento esistenti e a disposizione, nella quale, cioè, si abbia un’integrazione e combinazione dei fattori e dei livelli indicati in misura e modi differenti in relazione alle finalità da perseguire. L’ostacolo che si frappone a un’effettiva integrazione degli interventi anche sul versante dei canali finanziari è costituito, com’è noto, dalla pluralità (e disparità) di regolamenti, leggi, decreti che, in riferimento ai differenti livelli di governo del territorio (comunitario, nazionale, regionale) contengono disposizioni finanziarie disciplinanti le risorse allocate su ciascuna delle specifiche azioni interessate dal POF e dai relativi progetti. Questa disparità rende difficile la fruizione dei canali di finanziamenti disponibili per ogni specifico intervento da parte delle istituzioni scolastiche che li vogliano utilizzare per quegli “ampliamenti dell’offerta formativa”, di cui parla l’art. 9 del D.P.R. n. 275. Questo articolo, com’è noto,  precisa che “i predetti ampliamenti consistono in ogni iniziativa coerente con le proprie finalità, in favore dei propri alunni e, coordinandosi con eventuali iniziative promosse dagli Enti locali, in favore della popolazione giovanile e degli adulti”. Di questi ampliamenti fa parte anche l’integrazione del curricolo obbligatorio, che comprende la quota definita a livello nazionale e quella riservata alle istituzioni scolastiche, “con discipline e attività facoltative, che per la realizzazione di percorsi formativi integrati le istituzioni scolastiche programmano sulla base di accordi con le Regioni e gli Enti locali”. 

Per ovviare all’inconveniente segnalato e ai relativi problemi occorrerà, preventivamente, procedere a una ricognizione di queste disposizioni finanziarie e cercare di utilizzare la collaborazione con le Regioni e con gli Enti locali anche allo scopo di suggerire e richiedere a questi ultimi di provvedere, nei limiti del possibile, ad adeguare le procedure di funzionamento delle attività finanziate con i loro fondi a quelle, prescrittive, che regolano il FSE (Fondo Sociale Europeo). Questa è una via che viene già seguita da alcune Regioni, come ad esempio la Lombardia, che oltre a istituire un “Fondo unico per la formazione” ha stabilito di allocare questi fondi seguendo la declinazione operativa degli obiettivi specifici associati agli assi del FSE. In questo modo risulta possibile delineare una strategia complessiva, articolata in Misure e linee di intervento, che esprimono gli indirizzi territoriali in materia di politiche per le risorse umane attivate con il cofinanziamento comunitario. 

Rispetto a questa logica, chiaramente orientata, come si è visto, al progetto e agli adempimenti conseguenti, il decreto legs.vo 112/98, noto come il provvedimento del federalismo, introduce un altro tipo di indirizzo, che assume anch’esso come riferimento la cultura della progettualità, ma fa intervenire, come ulteriore elemento di valutazione e di azione, il principio della perequazione.

 L’ art. 7 di questo decreto statuisce  infatti che “la devoluzione alle Regioni e agli Enti Locali di una quota delle risorse erariali deve garantire la congrua copertura, ai sensi e nei termini di cui al comma 3 del presente articolo, degli oneri derivanti dall’esercizio delle funzioni e dei compiti conferiti nel rispetto dell’autonomia politica e di programmazione degli enti; in caso di delega regionale agli enti locali, la legge regionale attribuisce ai medesimi risorse finanziarie tali da garantire la congrua copertura degli oneri derivanti dall’esercizio delle funzioni delegate, nell’ambito delle risorse a tale scopo effettivamente trasferite dallo Stato alle Regioni”.

Il successivo articolo 139, concernente i trasferimenti alle province e ai comuni, stabilisce:

· “1. Salvo quanto previsto dall’articolo 137 del presente decreto legislativo, ai sensi dell’articolo 128 della Costituzione, sono attribuiti alle province, in relazione all’istruzione secondaria superiore, e ai comuni, in relazione agli altri gradi inferiori di scuola, i compiti e le funzioni concernenti: 

a) l’istituzione, l’aggregazione, la fusione e la soppressione di scuole in attuazione degli strumenti di programmazione; b) la redazione dei piani di organizzazione della rete delle istituzioni scolastiche; c) i servizi di supporto organizzativo del servizio di istruzione degli alunni con handicap o in situazione di svantaggio; d) il piano di utilizzazione degli edifici e di uso delle attrezzature, d’intesa con le istituzioni scolastiche; e) la sospensione delle lezioni in casi gravi e urgenti; f) le iniziative e le attività di promozione relative all’ambito delle funzioni conferite; g) la costituzione, i controlli e la vigilanza, ivi compreso lo scioglimento, sugli organi collegiali scolastici a livello territoriale.

· I comuni, anche in collaborazione con le comunità montane e le province, ciascuno in relazione ai gradi di istruzione di propria competenza, esercitano, anche d’intesa con le istituzioni scolastiche, iniziative relative a:

a) educazione degli adulti; b) interventi integrati di orientamento scolastico e professionale; c) azioni tese a realizzare le pari opportunità di istruzione; d) azioni di supporto tese a promuovere e sostenere la coerenza e la continuità in verticale e orizzontale tra i diversi gradi e ordini di scuola; e) interventi perequativi ; f) interventi integrati di prevenzione della dispersione scolastica e di educazione alla salute”.

I compiti assegnati agli Enti Locali si possono dunque sintetizzare con la formula delle “3 P”: pari opportunità, progettazione, perequazione.  Il riferimento a quest’ultimo termine pone in primo piano l’esigenza che la distribuzione delle risorse per progetti non penalizzi e non tagli fuori coloro che non sono in grado di sviluppare un’autentica cultura della progettualità e di mettere in campo, di conseguenza, progetti vincenti. Ecco perché, in coerenza con questo obiettivo, posto chiaramente dal decreto legs.vo 112/98, gli Enti Locali si sono spesso orientati verso l’istituzione di servizi di supporto, a beneficio di chi presenta una più o meno spiccata carenza di capacità progettuale, servizi che hanno una funzione prettamente perequativa. 

Questo orientamento può essere considerato legittimo e ragionevole, a patto però che non si traduca in una penalizzazione della progettazione a vantaggio della perequazione e in uno squilibrio nella distribuzione delle risorse che finisca col premiare coloro che non imboccano con decisione la strada dell’organizzazione per progetto. Se dunque è sensato, in una fase di avvio di una nuova tipologia organizzativa, allestire reti di protezione a beneficio di quanti incontrano maggiore difficoltà nell’adottarla, sarebbe però sbagliato e controproducente prolungare eccessivamente nel tempo quest’opera di assistenza e continuare ad assegnare ad essa risorse che potrebbero, con maggior beneficio di tutti, essere indirizzate verso l’attuazione di progetti meritevoli di attenzione.

IV problema: la difficoltà del passaggio dal progetto all’esercizio.

Uno dei nodi cruciali che il sistema scolastico e formativo italiano deve affrontare, proprio in rapporto alla cultura della progettualità, è costituito dal fatto che questa cultura è tuttora intesa e, soprattutto, praticata in modo parziale e monco. Costitutivo della nozione di progetto è infatti il momento della verifica della sua efficacia attraverso una rigorosa attività di monitoraggio e di valutazione. Un progetto ben riuscito, inoltre, presuppone una continuità d’azione che vada al di là del suo specifico orizzonte temporale, continuità che deve essere assicurata dalla capacità, di cui il progetto medesimo deve saper porre le basi, di trasformare la sperimentazione in esercizio, l’innovazione in pratica consolidata.

Questo aspetto è stato non a caso sottolineato con particolare enfasi dalla relazione della Commissione europea al Consiglio e al parlamento europeo del 27 gennaio 2000, dal titolo “Pensare l’istruzione di domani. Promuovere l’innovazione con le nuove tecnologie”, nella quale, facendo un bilancio delle esperienze fino a quel momento realizzate, si sottolineava che “i piani di formazione avviati a partire dagli anni 80 non ottennero grandi risultati. La formazione si è limitata per di più alla familiarizzazione con l’informatica, ponendo l’accento sulla conoscenza delle funzioni essenziali dei computer e delle reti o sulle caratteristiche tecniche dei software progettati per usi professionali(elaborazione testi, fogli di calcolo, banche dati, ecc.) Questo know-how tecnico è instabile e in evoluzione. Di ritorno nello loro classi, la maggior parte degli insegnanti non valorizzano a sufficienza la formazione acquisita e modificano di poco il loro metodo didattico. In questo ambito, apprendere e applicare sono due attività così strettamente collegate tra loro che la conoscenza e l’applicazione, come per lo sport, discendono dalla pratica e non il contrario, per di più per assimilazione e imitazione” .

Il limite maggiore di queste esperienza, a giudizio degli estensori della Relazione, è consistito nella “ scarsità d’investimenti nelle formazioni importanti, in particolare nelle pratiche pedagogiche innovative. Ora, l’investimento nella formazione si giustifica pienamente soltanto in presenza di una forte motivazione degli attori e di reali progetti di sviluppo dotati di mezzi sufficienti e duraturi. Occorre quindi sviluppare due livelli supplementari di formazione: da un lato, l’uso delle TIC deve essere in rapporto con le pratiche pedagogiche; dall'altro, l’uso delle TIC deve essere in rapporto alle discipline e alla promozione della dimensione interdisciplinare. Per gli insegnanti del settore d’istruzione secondaria, la scelta del loro mestiere è stata spesso motivata dall’interesse che essi hanno avuto per una determinata disciplina. Questo fatto spiega in parte il loro relativo disinteresse per formazioni che privilegiano gli strumenti piuttosto che la loro disciplina. Ma ciò spiega anche l’interesse degli insegnanti scientifici per software che permettano loro di superare i limiti della tradizionale lavagna grazie a potenti funzionalità di simulazione e visualizzazione. La questione dei contenuti si fa quindi acuta nel momento in cui si pongono in essere tipi di formazione con nuovi strumenti. Dal momento in cui le TIC permettono di rivedere le segmentazioni tradizionali fra le discipline e che il numero di progetti pilota innovativi si situano a cavallo di diverse discipline o settori tradizionali, ci si deve interrogare sulle conoscenze, sul know-how e sui comportamenti da adottare, prima di trattare l’opportunità di questo o quell'altro strumento o metodo”.

Per questo motivo la Relazione si conclude con una serie di raccomandazioni, tra le quali spicca l’invito a “potenziare lo sforzo di ricerca e di sperimentazione sociale e tecnica al fine di anticipare le evoluzioni ipotizzabili nel settore dell’organizzazione dell’istruzione e della formazione e diffondere le pratiche migliori”.

L’importanza e il carattere fondamentale di questa raccomandazione sono confermati dal fatto che “le conclusioni delle esperienze pilota più avanzate confermano che la tecnologia spinge a rivedere la struttura e i contenuti dei programmi d'istruzione e di formazione. E' quindi essenziale avviare sperimentazioni per trarre insegnamenti su ciò che potrebbe essere la scuola, l’università e la formazione di domani, associandovi strettamente insegnanti, formatori, allievi, genitori, come pure le organizzazioni che li rappresentano, l’industria e i partner sociali. La raccomandazione intende quindi sviluppare esperienze innovative che producano ipotesi futuristiche sulla scuola, sull’università e sulla formazione oltre che modi più efficaci d’insegnare ed apprendere. In tale contesto occorre approfondire prospettive interdisciplinari relative, segnatamente, all’educazione, ai media e alla comunicazione, ai rapporti fra le discipline scientifiche e le discipline umanistiche e l’apprendimento delle lingue vive attraverso l’educazione interculturale. Queste esperienze permetteranno di consolidare lo studio e la valutazione delle condizioni d’utilizzazione in prospettiva delle TIC e ad individuare concretamente le possibili trasformazioni. Le esperienze potrebbero altresì comprendere nuove modalità organizzative e gestionali in seno a istituti d’istruzione e di formazione e nuove formule di partecipazione e di collaborazione degli allievi e degli insegnanti con i partner attuali o futuri dell’istruzione e della formazione”.

Questo documento è dunque incentrato sulla profonda consapevolezza dell’inscindibilità del processo dell’apprendimento da quello dell’applicazione e della conseguente esigenza di “saldare” il momento della progettazione con quella dell’esercizio e della diffusione capillare delle pratiche, scaturite dalla progettazione medesima.

La più immediata conseguenza di questo approccio è la consapevolezza della non scindibilità delle forme di conoscenza, che maturano all’interno delle organizzazioni, di qualunque organizzazione, comprese anche le istituzioni scolastiche e quelle formative in generale, dallo specifico contesto in cui emergono e si sviluppano. Ciò  induce a porre l’accento sul forte legame tra conoscenza e pratica, tra sapere e saper fare, che si realizza in questi casi, e a introdurre, come hanno fatto in particolare la  Wenger e Jean Lave, il concetto di “community of practice”  
.
La premessa da cui muovono questi autori è che quando ci riferiamo a comunità sociali la conoscenza comporta sempre una partecipazione attiva alle esperienze e alle attività che si svolgono al loro interno, nonché l’accesso ad un repertorio condiviso di storie, narrazioni, pratiche. In altre parole sbaglia chi ritiene che per essere dei buoni “attori organizzativi” sia sufficiente acquisire dati, informazioni e conoscenze teoriche, per quanto raffinate e avanzate esse siano, in quanto, all’interno delle organizzazioni, le persone contribuiscono alla realizzazione degli obiettivi organizzativi partecipando in modo attivo e creativo a  pratiche che non potranno mai essere catturate interamente da processi istituzionalizzati. 

E’ in questo senso che si parla sempre più di apprendimento organizzazionale, o organizzativo, frutto dell’inserimento di un singolo soggetto all’interno di un’organizzazione, appunto, cioè in una rete di scambi interattivi e di impegni reciproci tra individui le cui decisioni sono strettamente intrecciate e che cooperano alla soluzione dei medesimi problemi. Se ne parla proprio in riferimento a tutta una serie, concreta e ben specificabile, di capacità che presentano un carattere di novità rispetto alle qualità, conoscenze e abilità dei singoli componenti, considerati isolatamente, e che emergono quale risultati dell’interdipendenza che si viene a creare tra essi all’interno dell’organizzazione e grazie alle sue strutture. Se è dunque ovvio e certo che ogni organizzazione vive e cresce grazie agli skills,  alle competenze, ai saperi dei suoi singoli membri, altrettanto certo è il verificarsi di importanti effetti di retroazione dell’organizzazione nel suo complesso sugli individui che ne fanno parte. Questo apprendimento organizzaztivo, considerato nel suo complesso, costituisce uno sfondo che pone dei vincoli alle dinamiche che si possono realizzare all’interno dell’organizzazione, che non conducono a tutti gli effetti e le combinazioni teoricamente possibili, ma solo a un numero ristretto di essi, compatibile con la natura e le specificità dell’organizzazione medesima. Il fatto che i singoli componenti e le singole articolazioni siano parti di un sistema autoorganizzato di relazioni, di scambi, di interazioni, cioè di quello che possiamo chiamare un ordine sistemico,  favorisce determinati rapporti e ne rende più difficoltosi (o addirittura ne inibisce) altri. Ciò non equivale a dire che questi vincoli determinino le azioni, nel senso che le canalizzino lungo direzioni e verso sbocchi prestabiliti, perché ciò andrebbe a scapito della flessibilità e della funzionalità del sistema, della sua capacità di cogliere segnali inediti e di far fronte a situazioni impreviste: ma indubbiamente l’organizzazione e le strutture in cui si articola portano all’emergere di percorsi privilegiati (altrimenti non ci sarebbero le routines, le procedure standard, i comportamenti stereotipati nella forma, le azioni a schema fisso, che invece caratterizzano la vita interna delle organizzazioni formali). C’è dunque, all’interno di queste ultime, uno sviluppo parzialmente canalizzato, anche se non rigidamente determinato, che presenta la capacità di produrre risultati finali definiti e omogenei malgrado la variabilità delle situazioni e degli agenti. Le  linee di questo sviluppo esercitano la funzione di attrazione per le traiettorie e le relazioni interne e oppongono una certa resistenza alle deviazioni da quello che viene considerato il “percorso normale”, la procedura standard.

L’organizzazione, dunque, è anche luogo di apprendimento, di sviluppo delle competenze, di crescita delle abilità e del sapere: un contesto nel quale gli individui conoscono e sperimentano, e che può dunque correttamente essere presentato come spazio di formazione di una vera e propria intelligenza collettiva, quella che si estrinseca nell’attività di soggetti collettivi capaci ed efficienti. La fabbrica, gli uffici, l’impresa in generale sono luoghi della produzione, ma anche dell’azione e (oggi sempre più) della conoscenza, del fare e dell’apprendimento organizzativi, in cui è indispensabile mettere in circolo il sapere, il comprendere e il comprendersi e far emergere la progettualità e la creatività dei soggetti, sia individuali che collettivi. E questo saper fare (e saper pensare) in comune riesce tanto più e tanto meglio quanto più, all’interno dei luoghi di lavoro, maturano legami sociali stabili e profondi, quanto più forte è il coinvolgimento del singolo individuo nell’attività dell’organizzazione nel suo complesso e quanto più ricco è il significato attribuito da ciascun componente di quest’ultima all’esperienza e all’azione lavorativa nell’ambito di essa.

La Wenger individua due cardini del concetto di “communities of practice”: la partecipazione e la reificazione. La prima non è altro che l’esperienza di vivere nel mondo in termini di appartenenza e di partecipazione attiva a imprese e attività sociali. Per reificazione invece si intende il processo tramite il quale si dà forma alla propria esperienza, creando oggetti che danno a quest’ultima lo status di oggetto o di cosa. Di questo processo entra dunque a far parte  la produzione di oggetti veri e propri, ma anche di astrazioni, sistemi simbolici, documenti, strumenti, ecc.

Partecipazione e reificazione sono i due momenti fondamentali del processo di costruzione sociale e collettivo di significati, e non possono essere considerati l’uno distintamente dall’altro. La prima appartiene al dominio dell’implicito, mentre la seconda ha a che fare con la sfera dell’ esplicito. Affermando quindi che non vi può essere partecipazione senza reificazione e viceversa, la Wenger sostiene sia che ad ogni conoscenza esplicita si accompagna una porzione di non detto o di non codificato, sia che nessuna conoscenza implicita è del tutto implicita: “from such a perspective, it is not possible to make everything explicit and thus get rid of the tacit, or to make everything formal and thus get rid of the informal. It is possible only to change their relation” 
, cioè trasformare parte di uno in parte dell’altro. In particolare, rendere qualcosa esplicito, formalizzarlo, non è una semplice traduzione ma la produzione di un nuovo contesto in cui sia la partecipazione sia la reificazione, le relazioni fra tacito ed esplicito, fra formale e informale, devono essere rinegoziate. 

La pratica quindi include i modi tramite i quali i partecipanti ad essa interpretano quegli aspetti della loro attività che possono essere reificati e li integrano all’interno di forme vitali di partecipazione ad una comunità. Ne scaturisce un tipo di conoscenza, il cui il processo di apprendimento è molto più efficace se basato sulla partecipazione diretta. L’unico modo realmente efficace di trasferire questo tipo di conoscenza (il know how, le pratiche che non sono solo sapere ma anche saper fare) diventa l’apprendistato, cioè l’introduzione all’interno di una “community of practice”, dove essa possa, almeno in una qualche misura, essere sperimentata direttamente.

Ulteriori e importanti elementi di riflessione, per quanto riguarda questo aspetto, sono forniti dalla Dixon, che in un’opera recente
 prende in esame il tema del trasferimento della conoscenza fra imprese, e afferma che la tecnologia “has to be married with face to face interaction to create the most effective systems; one does not replace the other, although clearly one can greatly enhance the other” 
. L’impossibilità di sostituire interamente l’interazione con la tecnologia, a suo giudizio,  si basa sul fatto che stiamo parlando, appunto, di “common knowledge”, quella conoscenza cioè che viene prodotta dai membri di una certa organizzazione per eseguire il loro lavoro, conoscenza che l’autrice ritiene essere l’unica in grado di fornire vantaggi competitivi all’organizzazione stessa. 

Le difficoltà per la formalizzazione e il trasferimento di questo tipo di conoscenza risiedono nel fatto che essa non è concentrata in un unico punto dell’organizzazione (nel management, nel reparto ricerca e sviluppo…), ma è ampiamente distribuita. Ciò comporta la difficoltà di individuare e scegliere il blocco di conoscenza rilevante da formalizzare e trasferire, dato che ci troviamo di fronte a un intreccio di varie forme di sapere, di abilità e competenze che emerge dall’esperienza diretta di chi è coinvolto nelle pratiche organizzative

Al contrario di quella localizzata e concentrata, la conoscenza distribuita dipende da dove emerge e si manifesta (dimensione sincronica) e dagli eventi che si sono in precedenza affacciati sulla scena e succeduti e che sono alla base del suo emergere, cioè dalla dinamica e dalla storia delle organizzazioni coinvolte nella sua produzione (dimensione diacronica).  L’informazione e la conoscenza che ogni singola organizzazione esprime sono il risultato della cooperazione e dell’interscambio tra i diversi livelli in cui essa si articola, nessuno dei quali, preso e considerato isolatamente, le contiene e sarebbe in grado di gestirne lo sviluppo. Non è certo un caso se oggi le organizzazioni formali si presentano sempre più raramente come sistemi suddivisi in parti, ciascuna delle quali sovraintende a una determinata funzione e persegue suoi specifici obiettivi, per trasformarsi in un complesso di sistemi di sistemi, di interazioni fra strutture organizzate, che interagiscono reciprocamente, si integrano e danno luogo, attraverso queste relazioni, a trasformazioni reciproche e, soprattutto, all’emergere di caratteristiche e proprietà nuove, tipiche del sistema globale e della specifica organizzazione che lo caratterizza. Oggi un’organizzazione formale si presenta sempre più come un complesso che contiene varie  strutture intercomunicanti, nell’interazione tra le quali si determina tutta una serie di vincoli dello sviluppo, controlli regolativi, percorsi privilegiati, interrelazioni ed equilibri di tipo organizzativo. E’ proprio questa ricchezza e varietà di strutture che consente l’ampliamento delle competenze e del know-how  dei singoli agenti che operano nell’ambito di essa. La presenza di questa “rete di connessioni” interne condiziona le modalità di ricezione dell’informazione e dei segnali provenienti dall’esterno, le tipologia delle relazioni con gli altri  soggetti collettivi e sistemi, vincola in qualche modo le une e le altre alla coerenza con determinati principi, valori, regole interni, preposti al mantenimento degli equilibri (statici e dinamici) dell’organizzazione medesima. In questo senso appare dunque non solo lecito, ma produttivo parlare di un “ambiente interno” che esercita, nelle interazioni e negli interscambi con l’ambiente esterno, un peso che non può essere ignorato, in quanto fa emergere di preferenza e seleziona, nell’ambito di quest’ultimo, gli aspetti che meglio si accordano con le esigenze intrinseche dell’organizzazione. 

In questo quadro affermare che le nuove tecnologie e le reti favoriscono il trasferimento della conoscenza non significa tanto dire che esse rendono in qualche modo disponibile una specie di data base “universale” cui tutti i contesti locali possano indifferentemente attingere, bensì riferirsi alla possibilità di estendere fino a limiti prima impensabili l’interazione fra comunità, creando un network che metta in comunicazione i vari contesti locali, permettendo a questi ultimi di interagire e di cercare insieme soluzioni comuni, o individuando in modo comunitario come far comunicare al meglio i rispettivi bacini cognitivi. L’integrazione di tecnologie software come Java con altre tecnologie a oggetti ha costituito un importante traguardo in questo senso, in quanto  ha consentito a Internet di evolvere verso un Object Web,  attuale punto di arrivo dello sviluppo della rete, caratterizzato dalla disponibilità di una nuova infrastruttura informatica alla cui definizione concorrono i sistemi e le applicazioni esistenti, i nuovi oggetti software prodotti ad hoc,  così come le interfacce utente. Si ha così una piena distribuibilità del software sotto forma di oggetti nell’ambito dell’intero World Wide Web. Alla realizzazione di  una completa comunicazione e di un efficace interscambio tra  sistemi, applicazioni e metodologie differenti ed eterogenei, ha dato un contributo fondamentale la costituzione,  da parte di oltre 700 costruttori d’informatica, di un consorzio, l’Object Management Group (OMG), con l’obiettivo di definire gli standard necessari per rendere possibili la comunicazione tra oggetti disposti su sistemi dissimili. Ne è scaturita  CORBA (Common Object Request Broker Architecture), che ha definito in modo organico e completo un ambiente per il dialogo tra oggetti, anche se scritti in linguaggi differenti e attivi su sistemi eterogenei. 

Tutti questi sviluppi, ai quali abbiamo qui fatto riferimento, si collocano all’interno del quadro di una concezione dualistica della conoscenza, secondo la quale vi è una accentuata distinzione tra due tipologie di quest’ultima, la conoscenza esplicita  e quella tacita. Questa distinzione è dovuta a Michael Polanyi
, il quale aveva affermato, in particolare, che “We can know more than we can tell” (“conosciamo più di quanto sappiamo dire”.), in quanto l’attività non solo di ciascun agente sociale, impegnato nello svolgimento di una determinata mansione, ma anche dello stesso scienziato si basa su “abilità che non possono essere pienamente spiegate nei termini dei loro particolari” 
. L’apprendista “inconsciamente si appropria delle regole dell’arte, comprese quelle che non sono conosciute dallo stesso maestro” 
. Se  quest’ultimo venisse invitato a spiegare in che cosa consistano queste regole non saprebbe fornire una risposta, in quanto l’abilità a cui esse danno luogo non è specificabile e traducibile in una conoscenza articolata e trasmissibile in forma verbale. E ciò non solo non costituisce un fattore negativo di questa componente della nostra conoscenza, che possiamo per questo definire “tacita”, ma anzi è un suo elemento di forza, legato alla sua specifica natura di “visione d’insieme”, che si concentra sul “contesto complessivo” anziché sulle singole parti in cui esso si articola. Qualunque tentativo di spostare lo sguardo da quello a queste potrebbe inibire l’azione, o comunque renderla più difficoltosa e faticosa, in quanto l’attenzione non può concentrarsi contemporaneamente sull’insieme e sui dettagli che lo costituiscono. La conoscenza verbalizzabile e trasmissibile è, generalmente, quella che controlla i dettagli, che dirige l’attenzione sui particolari. La “tacit knowledge” consiste invece nel fatto che “we are able to make sense of clues or particulars to wich we are not attending at the moment, by relying on our awarness of them for attending to something else-so that the appearance of that to wich we are attending may be said to be the meaning of these clues or particulars” 
. Essa, dunque, fa riferimento alla presenza di un sostrato conoscitivo che non può essere strumentalmente usato dall’agente, il quale non è neppure in grado di verbalizzarlo e comunicarlo, e che tuttavia non solo incide sulle sue abilità, ma anzi ne costituisce in qualche modo il tessuto connettivo. Questo sostrato comprende tanto elementi cognitivi, quanto elementi tecnico-pratici. I primi riguardano i  modelli mentali sulla base dei quali gli esseri umani si formano “rappresentazioni funzionanti del mondo” (schemi, paradigmi, credenze, punti di vista, immagini della realtà e visioni del futuro) creando e manipolando le analogie: i secondi accomunano conoscenze pratiche, abilità e capacità applicate a specifici contesti e che non sono pertanto trasferibili.

Come si vede, la condizione fondamentale della conoscenza tacita è la sua specificità, il suo forte radicamento all’interno di un contesto determinato, e la conseguente non trasferibilità. Proprio quest’ultimo aspetto viene oggi riprese e valorizzato da autori che tendono, invece, a mettere in secondo piano il carattere tacito. Rullani, ad esempio, osserva che “molte delle conoscenze radicate in un contesto o nel vissuto dei soggetti non sono tacite, nel senso di celate agli agenti, ma sono per essi esplicite ed esplicitabili: la non trasferibilità da un contesto all’altro dipende infatti dalla specificità delle conoscenze sviluppate in ciascun contesto, e non dalla loro natura tacita, non disponibile per gli agenti. La non-accessibilità delle conoscenze (tacitness) è infatti solo uno dei casi in cui la conoscenza riceve l’imprinting della specificità del contesto di origine. In moti altri casi, la conoscenza può essere context-specific (e dunque non trasferibile da un contesto all’altro senza un processo di traduzione) anche se non è tacita (…) Potremmo dunque parlare, più propriamente, di una conoscenza contestualizzata che si contrappone alla conoscenza trans-contestuale , trasferibile da un contesto all’altro mediante linguaggi formali” 
 .

V problema: la funzione delle reti.

E’ dunque, come si è visto, sul “fenomeno rete”  che va concentrata l’ attenzione per l’incidenza che esso può avere sulla didattica e per le sue implicazioni organizzative, soprattutto sotto forma di possibilità di nuove interazioni sociali, dentro e fuori la scuola, e di apertura di quest’ultima ad altre risorse di apprendimento, come biblioteche multimediali, musei, risorse di comunità locali, centri di ricerca e cooperazione internazionale.

Considerata da questo punto di vista la rete può influire in forme e gradi diversi sui processi di insegnamento/apprendimento  secondo le diverse connotazioni con cui viene assunta:

· Essa può essere vista come semplice mezzo, che amplia a dismisura le possibilità di accesso all’informazione e alla conoscenza e rende più facili e veloci i relativi percorsi, mettendo a disposizione in modo praticamente illimitato archivi e fonti di documentazione. In questo caso assume una funzione accessoria e ausiliaria rispetto alle forme e modalità tradizionali di insegnamento, che non vengono sostanzialmente toccate dalla sua disponibilità, ma soltanto potenziate e arricchite per gli aspetti indicati, cioè soprattutto dal punto di vista dell’uso dei repository di materiali e delle modalità di accesso e di fruizione connesse;

· Essa può essere percepita come luogo in cui è possibile progettare e costruire ambienti per realizzare processi di apprendimento, alternativi rispetto a quelli usuali, e sperimentare modelli di insegnamento che non si esauriscano nel trinomio lezione-studio individuale-esercitazione, supportato dalle abituali forme di verifica (interrogazione, compito in classe, test ecc.). Se la rete è intesa come “luogo”, e non come semplice strumento, allora è compito della didattica capire come attrezzarlo, organizzarlo in modo che sia adeguato ad ospitare in maniera efficace processi formativi. Diventa così centrale l’idea di progetto didattico e la rete non è considerata solo dal punto di vista della sua valenza tecnologica, come nel caso precedente;

· Essa può infine essere assunta come modello di un processo di insegnamento/apprendimento non riducibile al semplice percorso di trasferimento/acquisizione di conoscenze date e come apprendimento di regole e concetti che descrivono il mondo e la realtà circostante. La rete induce invece a considerare la conoscenza come un processo di costruzione collettivo, sociale, mai statica, bensì dinamica e sempre incompleta, e a ritenere che l’unica forma di apprendimento efficace di essa sia la partecipazione attiva a tale processo e la capacità di uso dei risultati acquisiti, sotto forma di attitudine ad affrontare e risolvere problemi reali. Questo modello sposta l’asse dei processi di insegnamento/apprendimento dal rapporto studente/docente e studente/contenuti alle relazioni interne al gruppo che insegna (team di docenti, considerato come vero gruppo, cioè come una collettività di persone che stanno insieme per un obiettivo comune, chiaramente identificato e perseguito), al gruppo che apprende (visto, anch’esso, come collettivo e come protagonista attivo della progettazione e dello svolgersi delle attività) e ai rapporti di interazione tra questi due gruppi. 
Inteso in quest’ultima accezione, il nesso tra la rete e la didattica attribuisce una funzione centrale e preminente alla possibilità di discussione, confronto, collaborazione tra i membri di una comunità partecipe di un processo. Perché si sviluppi un’efficace collaborazione e cooperazione occorre che ci sia, preliminarmente, un’intesa su obiettivi e valori comuni, la disponibilità a mettere insieme competenze individuali a vantaggio del gruppo come tutt’uno, la flessibilità nell’organizzazione del gruppo, una reale interdipendenza tra i membri di quest’ultimo nella realizzazione di un compito, un impegno nell’aiuto reciproco, un senso di responsabilità per il gruppo e i suoi obiettivi. Grande attenzione deve essere posta alle abilità sociali e interpersonali nello sviluppo dei processi di gruppo per cui, per quanto riguarda le reti e il tipo di supporto che esse possono fornire, si guarderà non tanto agli aspetti che consentono di veicolare informazioni, ma soprattutto a quelli in grado di favorire la comunicazione e la collaborazione: sistemi di conferencing, chat, whiteboard condivise, aree di lavoro condivise, condivisione di applicazioni, browsing di gruppo. 

La rete diventa così veicolo di un modello di apprendimento considerato, soprattutto, come appartenenza a una comunità, come risultato di una pratica all’interno di quest’ultima e come partecipazione al processo collettivo di costruzione della conoscenza.

Ciò comporta, per quanto riguarda i processi di insegnamento/apprendimento, una rilevante variazione di impostazione rispetto alle pratiche tradizionali, che si manifesta nell’esigenza di prendere atto del fatto che questi processi debbono essere progettati, realizzati e valutati non da singoli docenti o esperti che procedano in modo del tutto autonomo, ma da soggetti collettivi, che siano, possibilmente, ben strutturati al loro interno in modo da costituire, a tutti gli effetti, un’organizzazione, possibilmente distribuita in un determinato contesto territoriale e capillarmente diffusa.
Per quanto riguarda la valutazione dell’efficacia di questi processi all’interno di un modello, come quello qui prospettato, è evidente che essa non può che riferirsi, in prima istanza, ai seguenti elementi:

1. grado di coesione tra i diversi nodi della rete che si è riusciti a conseguire;

2. quantità di “nodi” coinvolti, loro estensione nello spazio e capillarità di diffusione;

3. capacità di far emergere progressivamente uno sfondo condiviso consolidato e significativo di premesse, orientamenti, obiettivi e valori, senza che, per questo, le specificità delle singole componenti vengano compromesse o, addirittura, neutralizzate (la creazione di uno sfondo condiviso non ha nulla a che vedere con la standardizzazione e l’omegeneizzazione della conoscenza e l’azzeramento delle differenze!),

4.  livello di partecipazione effettiva delle varie componenti al processo comune di costruzione della conoscenza e quello di comunicazione e di collaborazione tra loro che si è in grado di attivare.

Inoltre l’interazione fra i soggetti di una rete, soprattutto se deve essere orientata a processi di costruzione  di conoscenze distribuite (distribuite knowledge) o condivise da un gruppo di agenti (common knowledge) non può essere spontanea, ma va progettata in modo dettagliato definendo gli obiettivi in modo specifico e misurabile. 

La progettazione della formazione in rete richiede un know how specifico che riguarda sia le modalità di costituire le comunità virtali di apprendimento sia quella di configurare l’apparato tecnologico.

Gli aspetti da considerare a tal fine sono i seguenti:

· Individui mutuamente impegnati. Nell’impostazione di un corso in rete è opportuno definire che cosa deve diventare (identità) un partecipante e in quale comunità di pratica potrà cominciare ad operare (appartenenza). E’ necessario poi individuare il “nucleo” delle competenze minime che dovrebbero essere sviluppate per cominciare a operare nell’ambito di quella comunità di pratica. Affinché un individuo possa partecipare a un corso in rete, deve inoltre possedere alcune competenze prerequisite. Pertanto è necessario che il progettista individui tutte quelle competenze richieste per poter partecipare all’impresa comune della comunità di apprendimento che sta prefigurando;

· L’impresa comune. Questo è uno dei punti focali della progettazione di corsi in rete. Si tratta di definire e progettare il compito che deve essere svolto in modo collaborativo durante l’arco del corso e di descrivere la struttura di questo compito. La struttura del corso sarà isomorfa a quella del compito. E’ necessario prevedere una fase in cui realizzare il contratto formativo per fare in modo che l’impresa comune sia condivisa, e i partecipanti si sentano coinvolti, partecipando loro stessi nell’organizzazione della comunità per lo svolgimento del lavoro cooperativo. Questa fase può essere una giornata iniziale in presenza e una fase di familiarizzazione in rete. La fase di familiarizzazione è utile anche per sviluppare la coscienza della mutua rilevanza di ogni membro per l’esecuzione dell’impresa comune;

· Il repertorio condiviso. Questo è l’ambiente fisico che supporta il corso (ambiente CMC, materiali, ecc.). E’ opportuno strutturare l’ambiente Computer Mediated Communication (CMC) sulla base della rappresentazione del compito. E’ necessario poi individuare, o sviluppare, i materiali didattici e utili nello svolgimento dell’impresa comune;

· La reificazione. Questa è l’attività di realizzazione del compito in modo collaborativo. E’ opportuno progettare la tipologia dei prodotti che dovranno essere sviluppati dai partecipanti, alcune linee guida di come operare e tutti gli “oggetti” necessari alla realizzazione del compito;

· La partecipazione. Le modalità generali di partecipazione al corso devono essere accuratamente progettate, anche se poi ogni corsista potrà personalizzare il modo in cui partecipare al corso. Più in generale è necessario progettare le modalità di partecipazione dei diversi membri della comunità di apprendimento (non solo dei corsisti) e le linee guida per lo svolgimento delle attività;

· La negoziazione del significato. Questa fase riguarda la riflessione collettiva sul senso di quanto viene fatto. Dovranno essere previsti espressamente momenti che attivino questa riflessione e la sostengano. Questa fase riguarda anche la predisposizione di strumenti di supporto a una riflessione sul senso generale del corso e dei risultati conseguiti;

· Modifiche degli individui, del repertorio condiviso, dell’impresa comune. Relativamente a questi elementi, appare opportuno predisporre strumenti di valutazione dell’apprendimento dei singoli partecipanti e dell’intero corso. Questi strumenti serviranno sia per una valutazione formativa che per una valutazione sommativa . Ad ogni esecuzione del corso il repertorio condiviso si arricchisce dei contributi dei partecipanti, che consistono sia in nuovi documenti sia in indicazioni sull’efficacia del sistema CMC. Il progettista potrà usare questi nuovi oggetti e le indicazioni sulle procedurre messe in atto per mettere a punto le edizioni successive del corso.

VI Problema: L’integrazione delle tecnologie nei saperi.

Uno dei fatti nuovi e degli aspetti cruciali dello sviluppo delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione è costituita dalla crescente integrazione delle tecnologie nei saperi. Le tecnologie non costituiscono più soltanto un momento prevalentemente (o esclusivamente) applicativo: esse diventano un fondamentale momento costitutivo della conoscenza.

Una prima intuizione interessante e profetica in questo senso l’aveva avuta Ludovico Geymonat quando osservava, contrariamente agli assunti fin ad allora prevalenti, che la tecnica è contro il dogmatismo e contro l'idea che la razionalità della natura sia qualcosa di assoluto, immodificabile, dato una volta per sempre. Egli, infatti, sottolineava che "la consapevolezza che non esista una conquista scientifica definitiva e quindi non rivedibile, non modificabile [...] avvicina molto la scienza alla tecnica. Nella tecnica non possiamo mai dire: abbiamo l'aereo perfetto ! Il prossimo aereo sarà migliore; ci sarà cioè uno sviluppo"
. La tecnologia è, costitutivamente tensione verso il futuro  e capacità di guardare al qui e ora ,  all'effettuale, attraverso la lente della contingenza e del possibile
Proprio in questo senso essa è tutt'altro che neutrale, nel senso, generalmente banale, in cui tale termine viene solitamente usato. La tecnologia è pensiero, e pensiero necessariamente critico, orientato verso il costante superamento dei limiti raggiunti.

Anche per questo essa presuppone, anzi è  costitutivamente, interazione, cooperazione, scambio dialogico, negoziazione. Se nessun artefatto si fonda su principi intangibili e irrevocabili, alla base della tecnologia vi sono ipotesi che possono e devono essere discusse e fondate esse stesse, e vanno cambiate e sostituite con altre, qualora risultino inadeguate. Questo carattere provvisorio e continuamente perfettibile e revocabile dei suoi risultati ne fa, anche in questo caso contrariamente all'idea corrente della sua autoreferenzialità,  un sistema aperto, basato su  un tipo di ragionamento e su punti di vista e modalità di scelta che non possono essere localizzati in un unico sistema considerato autosufficiente, ma che  hanno invece luogo concorrentemente in più sistemi intercomunicanti e legati da una relazione dialogica.

Non a caso la caratteristica fondamentale di quella che oggi viene usualmente chiamata la "società della conoscenza" è quella di mettere quanto più possibile e nel modo più rapido ed efficiente in comunicazione persone o gruppi di persone e di considerare il know-how e le competenze tecniche come risultati che emergono e vengono sviluppati nell'ambito di un processo di interazione e di condivisione all'interno di sottogruppi e di reti di cooperazione intersoggettiva. Questa impostazione sta influenzando lo stesso modello di innovazione, che non viene più visto come processo lineare che procede attraverso passi ben definiti, bensì alla luce di un modello "chain-link", secondo il quale le idee innovative possono provenire da diverse sorgenti e si affacciano con tanto maggiore facilità e ricchezza quanto più queste sorgenti ( ricerca scientifica, ovviamente, ma anche nuove tecniche di produzione, nuove esigenze di mercato ecc.) vengono poste in comunicazione reciproca. 

In questo modo la macchina viene ad assumere un nuovo ruolo: non più, o non soltanto, mediatore dei processi di conoscenza, interfaccia tra il soggetto e l’oggetto di quest’ultima, modello cui quest’oggetto si deve conformare per essere compreso e assimilato, ma elemento di attivazione e di moltiplicazione di un sistema di relazioni e di scambio di informazioni e comunicazioni sempre più esteso, ricco e articolato tra soggetti diversi. 

L’ottica verso la quale si sta orientando sempre più lo sviluppo delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione è, non a caso, quella di fornire gli strumenti adatti a favorire la cooperazione tra soggetti, individuali e collettivi, differenti, come dimostra il fatto che questo sviluppo risulta particolarmente funzionale alla diffusione e alla crescita dei processi di servizio, che stanno assumendo sempre maggiore importanza all'interno sia del mondo delle imprese, sia della Pubblica Amministrazione e la cui finalità principale è quella di rispondere alla specifica richiesta di un determinato cliente. 
Proprio per questa sua peculiare finalità un processo di servizio riesce tanto più e meglio e risulta tanto più efficace, quanto più e quanto meglio i soggetti coinvolti in esso comunicano tra loro, definendo i caratteri della prestazione che il primo richiede al secondo, e fissando così l'obiettivo che essa deve raggiungere, e quindi il suo valore. In questo caso, dunque, il senso della prestazione si materializza nello scambio di informazioni e nella comunicazione. 

Quest'ultima è dunque l'elemento chiave della relazione di servizio. A riprova di questa centralità possono essere addotte sia la crescente importanza che hanno oggi le strategie  di scambio dialogico produttore-cliente, sia la sempre maggiore valorizzazione del carattere interattivo della telematica e delle tecnologie dell'informazione in generale. La prima è evidenziata dallo sforzo che il produttore fa di "calarsi" sempre di più nell'ottica e nella prospettiva del cliente, di individuare non tanto i suoi bisogni, ma i suoi problemi, di venire incontro quanto più possibile ad essi offrendo "soluzioni" soddisfacenti e di facile e immediato impatto. La seconda dall'esaltazione dell'aspetto e delle potenzialità di queste tecnologie, in virtù dei quali ogni unità coinvolta (sia il trasmittente che il ricevente) può svolgere un ruolo attivo: la trasmissione dei "bit" non è più realizzata sulla base di un semplice invio dal trasmittente all'utente, ma di processi che consentono a quest'ultimo (o al suo computer) di selezionare ed acquisire solo i "bit" di proprio interesse. Rispetto ad un messaggio, di conseguenza, diventa sempre meno rilevante l'individuazione della "fonte", in quanto esso può promanare da uno qualsiasi dei nodi della rete di comunicazione o formarsi con il concorso di elementi desumibili da nodi diversi.

Le strategie di scambio dialogico non costituiscono però soltanto il campo di applicazione degli sviluppi delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione: esse penetrano sempre più, e in modo sempre più costitutivo nelle trama e nella struttura interne di queste tecnologie fino al punto da costituirne uno dei cardini fondamentali. Basta pensare al fatto che ormai la produzione degli artefatti si sta sempre più orientando verso prodotti non vincolati a una sola destinazione d'uso, ma studiati in modo da favorire al massimo il passaggio da una modalità di funzionamento e di utilizzazione all'altra e un dialogo costruttivo tra progettista e destinatari.

Questa rottura del legame tra infrastruttura  e applicazioni ormai non è più un'eccezione, ma tende a diventare  la regola. Essa vale anche nel caso degli artefatti, che tendono a svincolarsi sempre di più da un uso specifico o da uno spettro limitato di usi. Si pensi, tanto per fare un esempio ormai familiare a tutti, ai calcolatori personali, intesi come combinazione di hardware e software, che sono macchine altamente "aperte" e si presentano come sistemi per cui vengono continuamente create nuove applicazioni, cosicchè essi si adattano sempre meglio alle situazioni  variabili in cui le persone si trovano ad usarli. Inoltre i loro pacchetti software garantiscono livelli di apertura ancora crescenti (la posta elettronica, ad esempio, da una parte "apre" sempre più il calcolatore personale alla comunicazione, dall'altra si apre essa stessa ad una sempre più alta integrazione con il sistema operativo).

Questa impronta delle tecnologie sta influenzando notevolmente il contesto culturale e il panorama dei saperi, che risultano sempre più caratterizzati dall’idea di varietà (varietà e accessibilità delle fonti; varietà delle occasioni; varietà dei linguaggi e dei mezzi; varietà di scelte), dal tramonto dell’idea di gerarchia e di fondamento, tipiche della rappresentazione della conoscenza dominante fino a pochi decennni fa.

Rispetto a quest’ultimo modello di rappresentazione della conoscenza l’irruzione del paradigma delle reti ne sta proponendo e imponendo uno totalmente alternativo, secondo il quale l'intero sistema dei saperi assomiglia piuttosto a un patchwork  di reti altamente cooperative, non omogenee e distribuite, assemblate da una complicata storia di bricolage che ne fa non un'entità unitaria, ma piuttosto una collezione di processi eterogenea, che può ovviamente essere considerata a più di un livello.

Nei più attuali modelli "reticolari" 'immagine di ogni parte è infatti complessa e posizionale. Ogni nodo può appartenere a molteplici  sistemi di relazioni, a scale diverse; non è necessariamente un elemento semplice, ma può essere a sua volta un sistema strutturato, secondo un'articolazione di parti eventualmente connesse a reti diverse; il senso e la qualità del nodo dipendono dalla posizione  nel sistema complessivo di relazioni, ma anche dalla storia evolutiva locale. I legami di rete tendono a trasferire verso il nodo effetti esogenamente determinati e così condizionano la possibilità dello sviluppo locale; ma un effetto di rete è generalmente possibile solo se compatibile con la storia, le condizioni e la struttura, l'identità e l'autonomia della parte. Tra ragioni del luogo e logiche di rete si stabilisce una dialettica che spesso può divenire conflittuale; ma in ogni caso il mutamento va inteso come possibilità evolutiva di un sistema (o di una sua parte o rete) in relazione ad una varietà di interazioni ambientali.
VII problema: Il mutamento degli stili cognitivi dei giovani.

La sempre più forte integrazione delle tecnologie nei saperi si traduce in un loro crescente impatto sui processi di apprendimento, che sta portando a un mutamento significativo degli stili cognitivi dei giovani, caratterizzato dai seguenti fattori:

· Contiguità gioco-apprendimento;

· Mobilità e irrequietezza fisica e mentale;

· Mulktitasking, cioè crescente tendenza a fare più cose contemporaneamente;

· Zapping;
· Non linearità e multidimensionalità.

In presenza di questi mutamenti i sistemi formativi si trovano di fronte a un bivio: ignorarli, con il rischio di condannarsi a un impatto e a una capacità di “presa” sempre minori sui loro destinatari (o, almeno, sulla parte di essi costituita dagli adolescenti e dai giovani) o cercare di trasformare questi stili cognitivi emergenti in punti di forza di nuove modalità di insegnamento/apprendimento.

VIII problema: Razionalità individuale e razionalità sistemica.

In generale, una delle novità più rilevanti dell’idea di istituzione scolastica e di lavoro all’interno di quest’ultima, così come emergono dai processi di riforma in atto, rispetto ai precedenti modi di concepirli, consiste nel contrapporre all’interesse prevalente da parte di questi ultimi per la razionalità individuale un’idea di razionalità a livello prevalentemente sistemico. Questa tendenza si esprime soprattutto nel riconoscimento dell’importanza delle istituzioni e delle loro modalità organizzative, alcune delle quali sono incapaci di “orientare” i soggetti individuali verso comportamenti efficienti, mentre altre vi riescono egregiamente. 

A evidenziare la funzione determinante e imprescindibile che le modalità organizzative delle istituzioni così come dei soggetti collettivi in generale hanno nel “pilotare”le azioni e le scelte dei soggetti individuali in direzione di esiti soddisfacenti e a realizzare strumenti operativi (in particolare tipi di software appositamente studiati) per agevolare i processi di collaborazione reciproca e di co-decisione all’interno di un’organizzazione qualunque sono stati, in particolare,  Winograd e Flores. Nel loro ripensamento delle basi e delle prospettive dell'Intelligenza Artificiale essi sono infatti partiti dalla convinzione della necessità di cominciare a pensare i processi mentali non più in termini di qualcosa di occulto che avviene all’interno della testa di ciascuno di noi,  bensì come l’espressione di una disposizione solidaristica e relazionale mirante a creare e a consolidare un contesto e uno spazio che condividiamo e nel quale possiamo operare in comune, cioè come un fenomeno distribuito, che ingloba il suo ambiente, la sua cultura Inserita in questo orizzonte la potenza del computer sta nel fatto di essere una macchina che consente, in particolare, di razionalizzare e/o ridurre gli sforzi che gli uomini compiono nel fare attività organizzate di qualsivoglia tipo, in quanto facilitano in misura rilevante la corrdinazione delle azioni di più persone e di sincronizzarle. 

Per cogliere in pieno tutta la carica innovativa di questo approccio e svilupparne opportunamente le potenzialità occorre riferirsi a un'idea del linguaggio come scambio che presuppone la disponibilità di un contesto comune a chi parla e a che ascolta e si colloca su uno sfondo di assunzioni e di presupposizioni condiviso dai dialoganti, quale “orizzonte” di possibilità che consente l'ascolto di ciò che viene detto e la comprensione di ciò che viene taciuto. Da questo punto di vista la sua funzione primaria e costitutiva non è quella di trasmettere informazioni già predisposte e bell'e pronte, bensì quella di indurre una comprensione o "ascolto" tra persone che condividono un background di conoscenze, interessi e abitudini, generato dalla tradizione a cui appartengono e dal contesto in cui sono "gettati". In  questa prospettiva il dominio di spiegazione più appropriato all'interno del quale inquadrare il linguaggio è quello delle azioni  e delle interazioni umane : "Un'espressione è un 'atto linguistico' che ha delle conseguenze per i partecipanti, conduce ad altre azioni immediate e ad impegni per un'azione futura"
. Questa caratteristica del linguaggio, questa sua funzione consistente nel creare una fitta rete di impegni reciproci evidenzia come la verità sia "ben lungi dall'essere l'unica proprietà semantica che ha importanza": nella  conversazione quotidiana "molti atti linguistici -come le domande, i comandi, le interiezioni, ma anche molti motteggi ed arguzie- non sono né veri né falsi"
. E' infatti evidente, come già avevano sottolineato J.L. Austin e J.R. Searle nella loro analisi del linguaggio come insieme di atti significativi messi in atto da chi parla in situazioni interattive, che ordini, richieste di fare qualcosa (atti direttivi), promesse (atti commissivi), dichiarare due persone marito e moglie (atti dichiarativi) o scusarsi per qualcosa (atti espressivi) non possono essere considerati espressioni aventi un valore di verità. Ma anche gli atti assertivi, che pure sono inseribili in quella dimensione di valutazioni che include il vero e il falso, comprendono un ulteriore impegno sul fatto che la conoscenza di quanto asserito proviene dalla propria personale esperienza. Tutti questi atti, dunque, sia pure in termini e con gradi diversi, creano impegni , in quanto chi parla impegna se stesso sulla intelligibilità, verità, sincerità e appropriatezza di quello che dice. Ma l'impegno non può essere unilaterale: anche chi ascolta deve a sua volta impegnarsi nell'attività di comprensione e di interpretazione. In questo senso "l'importanza essenziale del punto illocutivo è la specificazione del significato in termini di modalità di impegno prese tra chi parla e chi ascolta, dato che entrambi partecipano alla conversazione"
. 

Da questo punto di vista, e proprio per le caratteristiche e le funzioni fondamentali, di carattere eminentemente sociale, che vengono attribuite al linguaggio, la situazione problematica ideale dalla quale partire per specificarne la natura non è quella della "presa di decisioni" in cui è impegnata una mente riflessiva solitaria, cosciente e razionale, che studia complesse alternative e si vale di tecniche sistematiche di valutazione considerate astrattamente. Occorre invece prendere le mosse proprio dalle organizzazioni, considerate come reti di scambi interattivi e di impegni reciproci, fatte principalmente di promesse e richieste che si sviluppano tra i membri che le compongono. All'interno di questa situazione la condizione chiave è quella della risoluzione  che, a differenza della presa di decisioni cosciente e razionale, è già sempre orientata verso una certa direzione di possibilità: il pre-orientamento di possibilità , "che scopre uno spazio di azioni possibili nascondendone altre"
 e che consente a chi si trova in una situazione di irresolutezza, cioè in una situazione nella quale ci si chiede: "che cosa bisogna fare?", di risolvere una situazione problematica.

Questo processo, in virtù del quale non solo il linguaggio, ma anche il pensiero si presentano come strumenti interattivi, tesi alla costruzione di uno sfondo il più possibile condiviso tra soggetti che partono da punti di vista magari profondamente diversi, pone problemi nuovi che hanno stimolato più ambiti (filosofia della conoscenza e dell’azione, logica, informatica, economia) a studiare, a partire dagli anni ’80, modelli atti a rappresentare l’interazione di più agenti, capaci sia di conoscere, sia di agire. In tali contesti risulta essenziale sviluppare un’articolata strumentazione razionale, che permetta a questi agenti di rappresentare conoscenze, di eseguire inferenze, di applicare diverse modalità comunicative e, infine, di pianificare azioni, in quanto singoli, ma anche in quanto gruppo con i connessi problemi di coordinazione. E’ in questo senso ad esempio che vanno le ricerche che Derrick De Kerckhove, allievo ed erede culturale di Marshall McLuhan, dedica a quelle che egli chiama le forme di “intelligenza connettiva” . In  seguito a questi sviluppi il pensiero diventa sempre più una forma di connessione e collaborazione tra persone diverse, il risultato di una condivisione con la famiglia, con l’impresa, con gli amici ecc;, cioè un fenomeno di gruppo
 .

L’importanza e l’attualità di questo nuovo filone di ricerca sono oggi confermati dallo sviluppo, nell’ambito della logica formale, di teorie sistemiche per sistemi multiagente -formalmente dei sistemi multimodali, che possono incorporare anche una dimensione temporale- le quali prevedono la possibilità, da parte di ciascun agente, di ragionare sulle proprie conoscenze e su quelle altrui, e permettono l’identificazione di conoscenze distribuite (distribuite knowledge) o condivise da un gruppo di agenti (common knowledge)
. Nelle logiche dei sistemi multiagente, un aspetto molto interessante è l’introduzione di  operatori common knowledge mediante i quali si esprime il fatto che tutti i membri di un gruppo di agenti sanno qualcosa, e ciascuno sa anche che tutti gli altri sanno questo, ecc. Vengono introdotti anche operatori di “conoscenza distribuita”, mediante i quali si evidenzia che gli agenti sanno qualcosa “insieme”, cioè una forma di conoscenza collettiva.

Questo riferimento all’intelligenza connettiva appare particolarmente importante e pertinente per caratterizzare il processo che si è avviato con il riconoscimento dell’autonomia alle istituzioni scolastiche in quanto quest’ultimo sviluppo ci pone di fronte a un sistema integrato (il sistema scolastico nazionale, o i singoli sistemi territoriali in cui esso si articola) all’interno del quale si ha sì uno sfondo condiviso e un orientamento comune (la cui presenza e disponibilità è sancita, come si è visto,  dalle "norme generali sull'istruzione" e dalla "determinazione dei livelli essenziali delle prestazioni concernenti i diritti civili e sociali che devono essere garantiti", prescindendo dai confini territoriali dei governi locali,  che il comma 2 del nuovo artcolo 117 della Costituzione riformata con la “rivisitazione” del Titolo V e le modifiche apportate ad esso assegna alla competenza dello Stato, che può pure determinare i principi fondamentali nelle materie comprese nella legislazione concorrente, come è nel caso dell'istruzione), ma nell’ambito del quale ogni singola istituzione può, anzi deve rivendicare la propria identità intrinseca, che, come si è visto, deve trovare specifico e concreto riscontro nell’elaborazione del Piano dell’Offerta Formativa (POF), la cui funzione precipua è proprio quella di  fornire una definizione coerente di questa identità.

2.1. La Riforma della scuola come progetto e come programma di ricerca.

La legge 53/03 (Moratti) apre uno scenario che non riguarda soltanto la riforma degli ordinamenti del sistema educativo ma presuppone ed esige una nuova visione del territorio e l’attivazione di un sistema di governo di quest’ultimo alternativo rispetto a queli tuttora praticati. Mettere al centro del processo formativo la persona, parlare di piani di studio personalizzati, rivendicare la partecipazione delle famiglie e della società civile in tutte le sue articolazioni nelle definizione, organizzazione e gestione dei processi di insegnamento/apprendimento significa infatti ridisegnare in profondità e ampliare il tradizionale sistema degli attori di questi processi e sviluppare un modello istituzionale che dia concretezza, valore effettivo e sostanza al coinvolgimento dei nuovi soggetti.

Questo nuovo modello deve, in primo luogo, ripensare la relazione tra la domanda e l’offerta: per valorizzare davvero il ruolo dell’utenza, delle famiglie, del sistema produttivo e sociale e degli Enti territoriali è infatti necessario basare il governo del sistema di istruzione e formazione su un modello proattivo, anziché puramente adattativo, basato sulla valorizzazione della domanda e sulla sua capacità sia di imprimere al sistema complessivo dell’offerta un ritmo di sviluppo che con tutta probabilità quest’ultimo, autonomamente, non sarebbe in grado di garantire, sia di introodurre in esso significativi elementi di innovazione e cambiamento.

Questa esigenza di riferirsi a un modello anticipativo, e non puramente adattativo, nella riforma dei sistemi dell’istruzione e della formazione e nel ripensamento del modo in cui essi impostano attualmente la relazione tra offerta e domanda di contenuti formativi è, non a caso, messa in forte rilievo dall’Ocse, che ha recentemente proposto, con il titolo Future Studies, uno scenario di sistema che cerca di delineare le possibili modalità di inserimento del sistema scolastico nei mutamenti sociali in atto.

Gli scenari proposti sono i tre seguenti:

· Tentare di mantenere lo status quo;

· Riscolarizzazione;

· Descolarizzazione.

Il primo scenario, basato sull’idea che si possa tenere in piedi l’attuale sistema scolastico burocratico, è, con ogni probabilità, destinato a portare la scuola al collasso.

Il secondo è basato sull’idea che sia possibile trasformare la scuola, facendole assumere o il ruolo di centro sociale, o la funzione di nuova organizzazione per l’apprendimento. 

Il terzo, infine, prevede la progressiva sostituzione del sistema scolastico, così com’è inteso attualmente, o in reti di apprendimento di nuova concezione, o in una estensione del modello mercato.

Questo studio mette in rilievo la criticità e i pericoli di qualsiasi ipotesi di organizzazione del sistema scolastico che tenda a ricalcare la situazione attuale e punti sul mantenimento dell’attuale struttura, “centrata” sulla politica dell’offerta e sull’attribuzione di un ruolo puramente passivo (di mera selezione tra le possibilità offerte) dell’utenza.  

L’unica chance che il sistema scolastico ha a disposizione è allora quella di valorizzare la domanda e di metterla in relazione molto stretta con l’offerta, ponendo in grande risalto la funzione dell’utenza e della socieà civile in tutte le sue componenti e articolazioni. 

Ciò esige una politica del cambiamento basata su un progetto ben definito e strutturato e, soprattutto, capace di costruire valori e obiettivi condivisi che siano di guida all’azione di trasformazione e aiutino a individuare quali problemi siano rilevanti e quali no, quali vadano, di conseguenza, affrontati e risolti, e quali invece scartati e “dissolti”, in quanto sono il residuo di tendenze difensive, motivate dal rifiuto di ogni processo di riforma. Spesso infatti, come rilevava a suo tempo Keynes, la crescita della conoscenza e lo sviluppo sociale richiedono non tanto idee nuove, quanto la capacità e la forza di liberarsi di cattive idee vecchie. 

Proprio perché deve fare i conti con inevitabili resistenze, un processo di riforma, specie se riguarda un  sistema così delicato e complesso, come quello scolastico, deve, per prima cosa, riuscire a parlare un linguaggio comune, attraverso il quale i soggetti coinvolti, che sono portatori di punti di vista, di valori, di obiettivi e di interessi non necessariamente coincidenti, possano dialogare tra loro, scambiarsi le rispettive valutazioni e comprendersi. In secondo luogo deve essere in grado di proporsi come una trasformazione previsionale e, nei limiti del possibile, progettata dello stato di cose preesistente in senso utile al conseguimento di un maggior livello qualitativo del sistema interessato. In terzo luogo deve assumere il ruolo di effettivo strumento di interazione sociale, attraverso l’ascoilto delle reazioni del contesto attivo sul quale interviene, che deve agire in modo attivoe  consapevole alle trasformazioni proposte. Queste tre esigenze possono essere sintetizzate dicendo che un progetto di riforma deve costituire un processo di costruzione di senso secondo un programma di trasformazione previsionale che sia riconoscibile, motivato, condiviso, coerente e realizzabile.

Porsi in questa prospettiva, che è quella della costruzione di senso in modo collaborativo, significa rendersi conto del fatto che un processo di riforma non si sviluppa in un ambiente impersonale, generico e astratto, ma in un contesto di relazioni tra soggetti, individuali e collettivi, in presenza di azioni comunicative come affermazioni, domande, risposte, conflitti che riflettono impressioni, aspettative, contraddizioni, emozioni, paure e desideri di tutti coloro che sono portatori di opinioni, valutazioni, valori e interessi che inevitabilmente incidono sul processo medesimo e generano nuovi significati. Proprio per questo esso deve scontare l’esigenza di lavorare in presenza di conflitti che sono inevitabili e che hanno anche una funzione positiva in quanto, come detto, fanno emergere nuove prospettive e nuovi significati.

Ovviamente la presenza di questi conflitti non deve essere motivo d’inerzia e non si deve tradurre in una paralisi dell’azione. Il problema diventa piuttosto quella di capire come conciliare la volontà e la capacità di portare avanti il proprio programma di trasformazione previsionale con una reale propensione all’ascolto e alla modifica del progetto elaborato sulla base delle critiche e confutazioni motivate e costruttive ad esso rivolte durante il suo sviluppo.

La questione è cruciale, ma tutt’altro che impossibile da risolvere se il processo di riforma è sostenuto e guidato da una politica che abbia chiaro quali siano i cardini irrinunciabili del processo medesimo e quali siano invece le assunzioni e gli aspetti che si è disponibili a sostituire durante il suo ulteriore sviluppo proprio per arrivare a un progetto di approssimazioni successive il più possibile condiviso. La politica, intesa come capacità di elaborare e portare a compimento un disegno strategico, deve avere la capacità di isolare e individuare le caratteristiche chiave di una situazione e del programma di trasformazione previsionale di essa, irrinunciabili in quanto ad esse è legata l’identità e la coeranza del programma medesimo, e di distinguerle dagli aspetti accidentali e secondari.

Questa considerazione, di per sé abbastanza ovvia, viene resa più profonda e perspicua da Lakatos con la sua “metodologia dei programmi di ricerca” e con quella che egli chiama l’euristca positiva, definita come “un insieme abbastanza articolato di proposte e suggerimenti su come cambiare e sviluppare le ‘varianti confutabili’ del programma di ricerca, su come modificare e sofisticare la cintura protettiva”
, quella che ha, appunto, la funzione di difendere il nucleo, cioè, nel nostro caso, le caratteristiche chiave del progetto e la conseguente trasformazione, individuata e prescelta.

“L’euristica positiva”, chiarisce Lakatos, “propone un programma che elenca una catena di modelli sempre più complicati che simulano la realtà: l’attenzione dello scienziato è volta a costruire i suoi modelli seguendo le istruzioni che sono stabilite nella parte positiva del suo programma. Egli ignora i controesempi reali, i ‘dati’ disponibili. Newton dapprima elaborò il suo programma di ricerca per un sistema planetario con un punto fisso –il sole- e un unico punto mobile –un pianeta. Con questo modello derivò la legge dell’inverso quadrato per l’ellisse di Keplero. Ma questo modello era vietato dalla terza legge della dinamica, formulata dallo stesso Newton, perciò il modello doveva essere sostituito da uno in cui sia il sole che il pianeta ruotassero intorno al loro comune centro di gravità. Questo mutamento non era motivato da nessuna osservazione (i dati in questo caso non suggerivano una ‘anomalia’) ma da una difficoltà teorica entro lo sviluppo del programma. Newton propose quindi un programma  per più pianeti come se esistessero soltanto forze eliocentriche, ma non forze interplanetarie. In seguito elaborò il caso in cui il sole e i pianeti non erano punti-massa, ma sfere-massa. Per questo mutamento non aveva bisogno di osservare un’anomalia; la densità infinita era vietata da una teoria (inarticolata) che funzionava come pietra di paragone, perciò i pianeti dovevano essere estesi(…) Una volta risolto questo ‘rompicapo’, Newton cominciò a lavorare sulle sfere rotanti e sulle loro oscillazioni. Ammise allora le forze interplanetarie e cominciò a lavorare sulle perturbazioni. A questo punto cominciò a osservare più attentamente i fatti. Molti di essi erano elegantemente spiegati sotto il profilo qualitativo dal suo modello, molti altri non lo erano. Fu allora che egli cominciò a lavorare su pianeti con protuberanze, anziché su pianeti perfettamente sferici, ecc.”
.

Questo esempio di Lakatos ci fa capire diverse cose importanti circa la natura dei programmi di ricerca, e circa la loro articolazione interna in un “nucleo centrale”, che va difeso a tutti i costi contro i tentativi di falsificazikone, in quanto costituisce il “cuore” dei programmi medesimi, al quale è legata la loro specifica identità,  e le condizioni iniziali, quelle di contorno, che fanno parte della “cintura protettiva”, che possono invece essere lasciatre cadere e sostituite con altre, in quanto la rinuncia ad esse non compromette la stabilità e l’indirizzo della ricerca. E’ evidente che il risultato di questa difesa ad oltranza del nucleo va poi valutato sulla base del suo potere euristico, cioè dell’attitudine a comprendere e assimilare, durante il suo processo di crescita del programma di cui esso è il centro, quanti più elementi, strutture e processi dell’ambiente di riferimento sia possibile, facendoli rientrare all’interno di un sistema unitario e reinterpretandoli e spiegandoli sulla base di esso.

Interessanti indicazioni su come rendere, in forma rigorosa, questo processo di sviluppo della ricerca attraverso questa articolazione centro/periferia vengono oggi offerti dall’area della Belief Revision, che si occupa proprio del meccanismo di selezione che attiviamo per decidere come rivedere razionalmente un insieme di credenze, quali enunciati mantenere e quali abbandonare. La logica, da sola, non è in grado di fornirci una soluzione adeguata a questo problema: occorre dunque fare appello ad informazioni addizionali, extralogiche, che mettano un soggetto qualunque in condizione di specificare un ordinamento delle sue credenze, o sull’insieme delle revisioni consentite del “pacchetto” complessivo di credenze cui aderisce. Un approccio promettente in tal senso è quello basato sulla nozione di “epistemic entrenchment” (radicamento epistemico), che parte dall’assunzione che non tutti gli enunciati di cui è costituito un sistema di credenze o una teoria scientifica hanno lo stesso valore e la stessa importanza quando si tratta di pianificare le azioni future e condurre un’indagine scientifica o elaborare un progetto. Alcuni di essi hanno infatti un grado più alto di “radicamento epistemico” di altri, e questo fatto incide sul processo di revisione nel decidere quali conservare e quali abbandonare. In generale, quello che ne emerge è l’esigenza di fornire una descrizione delle teorie scientifiche come qualcosa di più organizzato di un puro e semplice insieme di enunciati, e questa organizzazione, con la conseguente articolazione in livelli di diverso peso e importanza delle parti di cui si compone un programma di ricerca complesso, deve essere considerata come data insieme con gli enunciati medesimi. E’ chiaro che all’idea lakatosiana di euristica positiva può essere data una controparte più precisa nei modelli formali basati sulla nozione di radicamento epistemico: la cintura protettiva può essere vista come un insieme di ipotesi ausiliari dotate di gradi diversi di radicamento epistemico. Il suggerimento addizionale che viene da Lakatos è che lo scienziato solitamente sa non solo quali ipotesi ausiliari abbandonare prima di fronte a fatti recalcitranti, ma anche come sostituirle. Nel caso di un progetto di riforma di un sistema complesso la politica deve sapere, parimenti, quali ipotesi di contorno si è disposti ad abbandonare di fronte alle critiche e alle confutazioni, mentre per quanto riguarda il come sostituirle ci si deve affidare al confronto dialettico, cioè all’ascolto e al dialogo. 

Questo “sfondo teorico” costituisce la base della quale ci si può servire per stabilire, quando si ha a che fare con un programma di riforma e si deve, di conseguenza, elaborare un progetto di cambiamento, quali problemi siano rilevanti e quali no, quali vadano, di conseguenza, affrontati e risolti, e quali invece, come si diceva, scartati e “dissolti”. Esso rappresenta altresì il “nucleo concettuale” a partire dal quale si può riuscire ad elaborare un modello che, anziché limitarsi a rispondere all’esigenza di cambiamento, una volta che questa sia emersa e si sia, magari, abbondantemente consolidata, abbia invece la capacità di anticipare questa esigenza, cogliendone le primissime avvisaglie e sviluppandole in modo da imprimere al sistema complessivo di cui ci si occupa un ritmo di sviluppo che con tutta probabilità quest’ultimo, autonomamente, non sarebbe in grado di garantire, introoducendo in esso significativi elementi di innovazione e cambiamento. Chiameremo questo modello proattivo, cointrapponendolo ai tradizionali modelli del cambiamento di tipo puramente adattativo.

Il modello proattivo deve essere ovviamente valutato non già sulla base della sua tendenza e attitudine a rispondere a istanze ed esigenze già emerse, bensì riferendosi alla sua capacità di empowermwent, cioè di mettere i soggetti coinvolti nella condizione di potere intervenire e incidere nel processo che si intende attivare. La sua base concettuale e operativa è pertanto costituita dalla rigenerazione delle forme di governo in chiave pluralista, cioè dal passaggio dal government alla governance.

2.2. Dal government alla governance.

Delle trasformazioni sociali che hanno recentemente investito il processo di  policymaking la più importante e significativa è certamente la trasformazione delle forme di governo in chiave pluralista. Per quanto riguarda, in particolare, i ruoli e le modalità dell’azione pubblica nel governo del sistema dell’istruzione questa trasformazione ha seguito due strade differenti:

· il processo di decentramento di poteri e competenze dallo Stato alle Regioni e agli Enti Locali, processo che, nella scorsa legislatura, è culminato nella riforma del Titolo V della Costituzione, attuata con la legge costituzionale n. 3 del 18 ottobre 2001;

· l’avvio, in particolare con la legge 537 del 93, di un’altra forma di decentramento, questa volta non di carattere territoriale, bensì funzionale, che trasformava la scuola da apparato amministrativo al servizio dello Stato in sistema autonomo e acentrato, appartenente a più soggetti. Con la legge citata si affermava infatti il principio che l’istruzione è una funzione a se stante, e che deve essere questa funzione a dominare le strutture, e non viceversa. In virtù di questo principio era lo Stato ad essere messo al servizio della scuola e della funzione pubblica che essa esplica. 

Queste due strade rappresentano l’espressione di due diverse modalità di intendere il governo locale, inteso come capacità di affrontare e risolvere problemi collettivi riguardanti, rispettivamente, l’ambito territoriale e quello funzionale in cui opera.

Al riguardo un’importante distinzione da effettuare, e che si sta ormai affermando anche a livello di senso comune, è quella tra government, che indica il governo in quanto istituzione, e governance,  che fa invece riferimento al governo medesimo in quanto attività. In modo più preciso e specifico, government è l’azione di governo svolta dal settore pubblico, che provvede alla soluzione dei problemi proposti dalla società attraverso la mobilitazione del suo apparato politico-amministrativo, mentre governance è l’azione di governo svolta attraverso la mobilitazione effettiva di una serie di soggetti che sono in posizioni molto diverse quanto a livello gerarchico (attori centrali e locali) e statuto (pubblico, semi-punnlico e privato. Il passaggio dal primo alla seconda è dunque segna l’affermarsi di un insieme di interazioni che, su scala locale o a livello funzionale, danno luogo a scelte di governo, svincolandosi dalle istituzioni formali e coinvolgendo reti di relazioni tra attori quali: imprese private, rappresentanti degli interessi e delle categorie produttive, gruppi ambientalisti, agenzie pubbliche o semi-pubbliche, rappresentanti dello Stato, centri di ricerca, asasociazioni, famiglie, ecc.

La governance implica dunque la strutturazione di una rete di relazioni molteplici e lo sviluppo di meccanismi alternativi di negoziazione tra i diversi gruppi e sottosistemi che rendono possibile l’azione di governo. Il suo obiettivo generale è la creazione di un orizzonte condiviso che sia patrimonio di tutti gli attori coinvolti e che li spinga a muoversi in modo il più possibile coordinato. Questa rete di relazioni va ovviamente inserita nella griglia dei rapporti che si instaurano tra il livelli di governo di tipo verticale (l’Unione Europea, il governo nazionale, i governi di rango regionale, provinciale e comunale) e di tipo orizzontale (tra comuni, province, regioni).

L’istituzione di una figura sovranazionale come l’Unione Europea, oltre a determinare politiche di decentramento all’interno degli Stati membri e a contribuire al concreto affermarsi della politica della sussidiarietà, secondo cui i poteri devono essere assegnati al livello di governo più basso possibile (ossia più vicino possibile ai cittadini) perché sia in grado di gestirli in modo adeguato, ha avuto effetti simili a quelli della globalizzazione soprattutto per quanto riguarda l’abbattimento dei confini nazionali: Tra le sue conseguenze vanno infatti segnalate le seguenti:

1. lo sviluppo di uno spazio di interazione su scala territoriale ampia in cui anche i governi di livello sub-nazionale possono muoversi liberamente e stabilire rapporti di collaborazione con altri governi del medesimo livello senza passare per i rispettivi governi nazionali;

2. la creazione di un governo sovranazionale su scala continentale in cui si sviluppano sempre più forme di autonomia locale e regionale;

3. l’adozione di politiche regionali che si prefiggono di superare gli squilibri interni dei singoli paesi attraverso l’erogazione di fondi per progetti di sviluppo finalizzati a promuovere energie locali e a sviluppare nuove competenze, nell’ottica del principio di equità.

Il passaggio dal government alla  governance  è accompagnato e favorito da quello che è ormai divenuto parte imprescindibile del tessuto sociale delle società avanzate, tanto da esigere un’attenzione particolare da parte di tutti coloro che sono impegnati a studiare i processi sociali e quelli di policymaking: lo sviluppo di Internet e l’impetuoso affermarsi del “paradigma della rete”.

2.3. La riforma degli ordinamenti del sistema educativo e l’imperativo dell’aderenza alle specifiche esigenze dei contesti territoriali di riferimento.

La nuova prospettiva che si apre con la legge 53/03 pone agli attori istituzionali l’esigenza di ridefinire le politiche di programmazione dell’offerta formativa e di elaborare e attuare un nuovo modello di sviluppo di queste politiche nel territorio.

Fino ad oggi questo problema è stato esplorato e discusso presso che esclusivamente per quanto riguarda gli aspetti, certo cruciali, dell’autonomia degli Enti territoriali e dei poteri devoluti alle Regioni, da una parte, e dell’autonomia funzionale delle istituzioni scolastiche, dall’altra. Se è indubbio che entrambi sono destinati a incidere profondamente sulla struttura amministrativa e gestionale dei sistemi di istruzione e formazione e su un maggiore coinvolgimento del territorio e del suo sistema produttivo e sociale nelle scelte di programmazione delle politiche della formazione, altrettanto indiscutibile è che l’analisi centrata su di essi è ben lungi dall’esaurire la ricchezza e l’articolazione dei temi posti al centro dell’attenzione dal nuovo quadro prefigurato sia dalla legge 53, sia dal processo di attuazione delle legge 30/03 e dall’ integrazione delle politiche attive per il mercato del lavoro con il sistema formativo che essa postula e delinea.

Questo nuovo scenario richiede quindi un’attenta analisi della struttura dei sistemi sociali, finalizzata a concettualizzare e comprendere meglio il collegamento che, all’interno di essi, si realizza tra processi e contesti, e nello stesso tempo, del ruolo e della funzione dei soggetti individuali e collettivi, delle loro azioni e delle loro modalità di aggregazione. 

Un interessante approccio, teso a combinare a a far convergere questi due livelli di analisi, è quello offerto di recente da Anthony Giddens
 con la sua Structuration Theory.  La convergenza viene attuata attraverso il concetto di dualità di una struttura, secondo cui agenti e strutture non sono insiemi di fenomeni dati indipendentemente, né tanto meno sono una “coppia opposizionale” i cui termini sono in reciproca contrapposizione, ma costituiscono al contrario un’endiadi, cioè un concetto unitario espresso con due termini coordinati e inseparabili: La struttura attinge infatti dalle interazioni umane e si costituisce e sviluppa attraverso queste ultime, per cui è attraverso la mediazione dei soggetti che le strutture sociali vengono prodotte e riprodotte: le proprietà strutturali dei sistemi sociali sono, di conseguenza, sia mezzo, sia risultato delle pratiche che organizzano ricorsivamente.

La Teoria della strutturazione può essere concettualizzata secondo lo schema seguente:

STRUTTURA       SIGNIFICATO                               DOMINIO   LEGITTIMAZIONE

                                            ((                                      ((              ((
(MODALITA’)      SCHEMI INTERPRETATIVI           SERVIZI           NORME 

                                            ((                                      ((               ((
INTERAZIONE      COMUNICAZIONE             POTERE   APPROVAZIONE

In questo diagramma struttura sociale e interazione umana sono disgregate secondo tre dimensioni: significato, dominio e legittimazione per la prima e comunicazione, potere e approvazione per la seconda: Le tre dimensioni dell’una sono inestricabilmente legate a quelle dell’altra attraverso tre modalità differenti, vale a dire schemi interpretativi, servizi, norme.

Nel primo stadio la comunicazione umana comporta l’uso di schemi interpretativi come bagaglio di conoscenza da cui gli attori attingono per dare significato alle azioni proprie e altrui. Nel secondo stadio, gli agenti umani utilizzano il potere nelle interazioni, attingendo dai servizi, come la capcità di allocare risorse umane e materaili, e, così facendo, creano, rinforzano o cambiano le strutture di dominio. Infine gli agenti umani sanciscono le proprie azioni attingendo da norme o standard di moralità, e in questo modo mantengono o modificano le strutture sociali di legitttmazione. Per fare un esempio, il significato è strutturato attraverso il linguaggio, e l’uso di quest’ultimo esprime anche elementi di dominio e possiede forza normativa. Questo significa che l’azione sociale non si limita necessariamente a riprodurre strutture sociali esistenti, ma può produrne di nuove, e quindi possiede capacità costruttiva nei confronti delle strutture medesime, in linea con i presupposti teorici di base del modello proattivo. Questa capacità costruttiva è anche insita nel fatto che i comportamenti umani intenzionali hanno sempre delle conseguenze inintenzionali, non previste e/o non volute, per cui tutte le azioni contengono in sé i germi del cambiamento, ne siano o meno consapevoli coloro che le mettono in atto. 

A livello di consavolezza questa inevitabile tendenza al cambiamento e all’attivazione di nuove strutture è però offuscata dal fatto che gran parte delle attività sociali e dei relativi comportamenti vengono “incorporati”, trasformati in routines e automatizzati, con conseguente loro tgrasformazione in un insieme di regole e risorse che esistono soltanto come tracce di memoria nella mente umana e sono rese manifeste solo quando esse entrano in gioco nell’azione e interazione sociale. Questo spiega la permanenza e continuità di gran parte dei comportamenti sociali e la corrispondente stabilità delle istituzioni; ed è altresì la ragione della diffusa allergia al cambiamento, quando esso viene posto al centro dell’attenzione come obiettivo da raggiungere e da realizzare, anziché come l’effetto e il risulato naturale delle pratiche messe in campo.

L’aspetto interessante della teoria di Giddens è costituito dal tentativo di assumere la “modalità”, articolata, come si è visto, in schemi interpretativi, servizi e norme, come fattore di costituzione della vita sociale in quanto anello di congiunzione tra il livello delle strutture e quello dell’azione e dei comportamenti dei soggetti. 

Se assumiamo come modello di riferimento il policymaking, che è l’insieme delle strutture sociali, attorno e in relazioni alle quali si prendono direzioni di azione che riguardano le decisioni politiche e l’implementazione dei relativi processi, e lo mettiamo in rapporto con i suoi processi di interazione sociale, come la cooperazione e la partecipazione pubblica, il contesto della costruzione di politiche pubbliche è definito da significato, dominio e legittimazione, considerati a partire dal dominio locale fino ai livelli più elevati;  i processi di interazione sono costituiti dalla comunicazione, dal potere e dall’approvazione; le modalità sono gli strumenti di mediazione tra i due livelli. Nel primo statio la comunicazione tra attori determina schemi interpretativi per produrre strutture di significato; nel secondo, gli attori utilizzano il potere, modificando le strutture di dominio; nel terzo essi sanciscono le proprie azioni attraverso norme o standard, incidendo sulle strutture di legittimazione e cambiandole. Nel caso di un processo di policymaking partecipativo la maggiore interazione (a livello di partecipazione e cooperazione) può essere ottenuta attraverso la combinazione di una serie di azioni volte al rafforzamento della comunicazione tra attori mediante schemi interpretativi che favoriscano la costruzione di significati e mediante azioni, operate dagli attori che detengono il potere, i quali, servendosi dei servizi e delle risorse disponibili, rafforzano o indeboliscono le strutture di dominio e di controllo, e infine mediante azioni che sanciscano la maggiore interazione influenzando le strutture di legittimazione con il ricorso ad apposite norme o standard.

In questo caso lo schema precedentemente proposto assume, di conseguenza, la seguente configurazione:

                                        I stadio                                              II stadio                  III stadio

                                    Favorire la                                         Modificare le         Influenzare le

                                   costruzione di                                      strutture di            strutture di

STRUTTURA       SIGNIFICATO                               DOMINIO   LEGITTIMAZIONE
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                                      Maggiore                                         Esercizio del                                 

INTERAZIONE      COMUNICAZIONE             POTERE   APPROVAZIONE

                                       tra attori                                                                          delle azioni

Questo modello può essere ulteriormente dettagliato e approfondito se ci si riferisce a un ulteriore aspetto, dal qaule ormai non si può più prescindere, quello dell’organizzazione a rete del territorio e dell’incidenza sempre maggiore delle rete medesima anche sui processi di interazione sociale.

L’uitilizzo della rete per tamponare, attenuare e, possibilmente, eliminare del tutto lo scollamento tra il sistema scolastico e l’ambiente e le comunità, al servizio dei quali esso opera, e dare avvio a un flusso strutturato di contatti e scambi continui tra la scuola, l'università, i centri di ricerca, il sistema della formazione professionale, le famiglie, gli enti locali e il mondo del lavoro è stato da tempo sperimentato con successo. Esso, ad esempio,  ha dato avvio negli Stati Uniti, e in particolare in un distretto scolastico del North Carolina, a un progetto denominato "Wired for Learning", costituito, appunto, da una rete alla quale si accede tramite Internet, che consente sicure comunicazioni on-line tra genitori e insegnanti e che fornisce aggiornamenti, dati, relazioni e informazioni sui processi formativi della scuola e sui risultati raggiunti dai singoli studenti. Seguendo questa strada si può in prospettiva arrivare alla realizzazione di una "online information network", che consenta costanti flussi comunicativi non solo tra la scuola e l'intera comunità nella quale essa opera, ma anche tra scuola e casa, in modo da seguire costantemente i processi di apprendimento degli studenti, rendere possibili interventi di sostegno a domicilio attraverso programmi di formazione a distanza individualizzata, favorire e stimolare la collaborazione on-line tra studenti su specifici obbiettivi,  acquisire la concreta collaborazione  delle famiglie nella vita e nell'attività scolastica, consentendo loro di svolgere un ruolo attivo nei processi formativi. 

Lo scopo di iniziative di questo genere non può però essere limitato allo scambio di informazioni, per quanto rilevante e significativo esso sia, tra le istituzioni scolastiche e le famiglie o le comunità di appartenenza.  L’obiettivo deve necessariamente essere più ambizioso: quello di fare in modo che il sistema scolastico (e quello universitario) più che riflettere i processi sociali e soddisfare le esigenze che emergono da essi diventino capaci di orientarli e di porsi come elementi propulsori del progresso civile, culturale ed economico.

Gli scenari europei e internazionali e i processi avviati con la costruzione di una “società della conoscenza” e di uno “Spazio europeo dell’alta formazione e della ricerca” hanno imposto, e ormai esigono sempre più, interventi mirati ed azioni ad ampio respiro che comportano un mutamento radicale del modello di “governance” del sistema, sia nel rapporto con gli attori istituzionali che nel confronto con gli stakeholder e i diversi soggetti che sono presenti all’interno dell’ambiente di riferimento.

Per interpretare correttamente queste nuove esigenze occorre, come si è detto, considerare il territorio nella varietà di significati e articolazioni che esso viene sempre più assumendo, cioè come sistema integrato e complesso di attività culturali, sociali ed economico-produttive spesso eterogenee, e che proprio per questo richiedono  la costruzione di uno sfondo il più possibile condiviso, di obiettivi, significati e valori, i n grado di porsi come sistema di riferimento comune di soggetti, individuali e collettivi che partono da presupposti e orientamenti diversi e magari divergenti. 

3. Il progetto M@rte e i  LARSA territoriali.
Un esempio concreto di questa esigenza di coniugare finalità di carattere generale e aderenza a esigenze di carattere specifico è costituito dall’istituzioone dei LARSA 8Laboratori per l’Apprendimento, il Recupero e lo Sviluppo degli Apprendimenti), che la legge 53/03 prevede proprio al fine di assicurare a ogni studente, oltre a iniziative di sostegno, di potenziamento e di arricchimento degli apprendimenti, la possibilità di passare da un corso all’altro, sia all’interno del sistema dei Licei e dell’Istruzione e formazione professionale, che da un sistema all’altro.

I compiti di un LARSA territoriale sono dunque molteplici, tutti altrettanto strategici al fine di realizzare un sistema educativo ricco e flessibile, fondato sulla centralità del processo di apprendimento personalizzato e adeguato ai diversi stili cognitivi. Prima che come specifico luogo di attività, il LARSA è da intendersi dunque come nodo di un sistema di relazioni convenientemente organizzato e strutturato in modo da rispondere alle diverse funzioni che gli vengono attribuite e che possono essere così specificate:

Passaggi

Il sistema educativo prevede la possibilità per lo studente di passare agevolmente da un corso all’altro sia all’interno del sistema dei Licei e dell’Istruzione e formazione professionale che da un sistema all’altro. A tal fine sono state istituite le passerelle, frutto di intese fra scuola di provenienza e scuola di destinazione. Con il LARSA, la possibilità di passaggio diventa generalizzata: la legge dice ‘assicurata e garantita’; quindi istituzionalizzata. Perché questa non rimanga una semplice enunciazione di principio, è tuttavia necessario studiare e mettere a punto percorsi forti, sia nella valenza didattica che nel peso temporale delle attività, raggruppando sul territorio gli studenti che intendono operare la stessa scelta, in modo che essi possano essere accompagnati e sostenuti in questo delicato momento del loro processo di apprendimento.

Recupero

Le Istituzioni scolastiche e i Centri di formazione professionale vantano un patrimonio di esperienze almeno decennale in materia di recupero. Molto recenti e poco diffuse sono invece le pratiche di recupero in rete, che il LARSA territoriale dovrà assumere.  Partendo dai dati di realtà che segnalano un tasso intollerabile di insuccessi e di abbandoni, appare necessario impostare ex novo l’intera materia, coniugandola con il riorientamento e diversificandola in modo da adottare strategie efficaci, effettivamente correlate allo stile cognitivo di ogni singolo discente.

Potenziamento

Uno degli obiettivi fondametali che la riforma del sistema scolastico nazionale si deve porre è quello della diffusione e del radicamento di una cultura dell’eccellenza, tesa a un effettivo potenziamento di quella che oggi tutti proclamano essere la maggiore ricchezza di un Paese, e cioè le sue risorse umane.

Per rispondere concretamente a questa esigenza occorre organizzare, all’interno dei LARSA territoriali, dei veri e propri laboratori di apprendimento, in cui i ragazzi siano portati ad assumere consapevolezza nei confronti del loro stile cognitivo e imparino a usare al meglio la cassetta degli attrezzi che permette loro di gestire i processi mentali ed esperienziali in grado di portarli a solide conoscenze e a fondare la cultura di progetto a partire dal progetto su di sé. 

Arricchimento

Il sistema educativo riformato prevede attività elettive e opzionali. Oltre all’offerta formativa che ogni singola Istituzione riuscirà a predisporre, appare opportuno che una serie di attività siano organizzate in rete, nei LARSA territoriali appunto, sia per  diversificare e arricchire al massimo l’offerta formativa, sia per ottimizzare l’utilizzo delle risorse. Arricchimento collegato alle unità di apprendimento scolastiche, ma anche agli interessi e ai desideri dei singoli.

Sulla base di queste funzioni Il LARSA si presenta dunque come un punto di incontro, di lavoro comune e di confronto fra giovani in formazione che non solo provengono da istituzioni diverse, ma che hanno anche scelto percorsi formativi diversi.

Esso richiede dunque una organizzazione del sistema scolastico assai diversa da quella sin qui vigente, che sia basata su una divera impostazione del lavoro didattico e delle modalità di concezione e fruizione fruizione dello spazio e del tempo che lo devono caratterizzare.

Il progetto M@rte si pone proprio in quest’ottica, in quanto risponde a questa nuova concezione del territorio, basata sull’idea di una rete di Istituzioni scolastiche e della formazione professionale che mettano a disposizione le  migliori risorse umane e strutturali a loro disposizione e intende offrire soluzioni concrete alla molteplicità dei problemi che occorre affrontare e risolvere preliminarmente per porsi correttamente in questa prospettiva.

Dal punto di vista pedagogico e didattico esso si colloca dentro lo snodo strategico che sta vivendo da oltre un decennio la scuola italiana. I risultati della ricerca e del confronto sui compiti della scuola dentro un “mondo che cambia” in modo così repentino hanno offerto una letteratura consistente e per certi versi condivisa a livello europeo.

Il “Rapporto Delors”
 sull’educazione del futuro ha infatti tracciato un profilo delle competenze che l’alunno dovrebbe acquisire attraverso l’attività scolastica . Le quattro “educazioni” che vi si indicavano, cioè insegnare a conoscere, insegnare a fare, insegnare a vivere insieme e insegnare ad essere sono in gran parte, per la scuola europea, solo una tavola di intenti. 

Il Progetto M@rte entra nel vivo di questi problemi, ai quali la scuola è chiamata con urgenza a rispondere, fornendo, per dirla con Delors, “le mappe di un mondo complesso e in continuo cambiamento e la bussola che consente di orientarsi”.

La scuola infatti si colloca dentro la società ed è al suo servizio come “ambiente di gestazione” per preparare le nuove generazioni al futuro, nello specifico ad un mondo dai caratteri inediti come ad esempio la globalizzazione delle informazioni, la compresenza delle culture e delle razze, la diffusione capillare dei mezzi telematici.

La sperimentazione disegnata nel Progetto rappresenta una strategia su alcuni versanti decisiva per il cambiamento auspicato. Quello più evidente riguarda la strumentazione multimediale.

Le nuove tecnologie dell’informazione, e più in particolare la rete internet, possono concorrere e potenziare il compito di informare della scuola. Oggi gli alunni, attraverso la rete, i giornali e la televisione, hanno molteplici possibilità di informarsi, anche autonomamente. Ciò che viene richiesto alla scuola, in questa prospettiva, è di aiutare i ragazzi a selezionare le informazioni caotiche ed eccedenti che li assediano e ad assumere atteggiamenti critici di fronte alla loro suggestione, invadenza e suasività.

Il Progetto M@rte, servendosi delle nuove tecnologie, non intende reduplicarne l’utilizzo che già abbondantemente si verifica al suo esterno, ma promuovere il loro impiego dentro “uno spazio razionale” che diventa paradigmatico di ogni possibile uso critico, finalizzato all’imparare ad imparare e all’imparare a comunicare.

Sarebbe tuttavia un errore pensare che le nuove tecnologie nel Progetto M@rte si debbano configurare unicamente come strumenti dentro la scuola. Esse rappresentano infatti, a loro volta, un nuovo contenuto. Non solo perché il loro utilizzo è diventato indispensabile per le competenze di base di ogni cittadino, ma soprattutto perché esse, avendo a che fare con la stessa identità e con ile modalità di funzionamento della mente umana (la modificano, infatti, e in qualche modo la ristrutturano) presentano un’assoluta rilevanza pedagogico-educativa. Lo affermava oltre cinquant’anni fa McLuhan
: il mezzo è il messaggio
, anzi è “il messaggio”, più influente di ogni altro messaggio, poiché diventa inavvertitamente una vera protesi della mente. La tecnologia multimediale pertanto, oltre che un nuovo ed efficace strumento di apprendimento, è a tutti gli effetti un “nuovo apprendimento”, offre un nuovo codice da sfruttare in tutta la sua potenza, ma nel contempo da domare, in modo da riuscire a “smorzare”, se non a disattivare del tutto, le sue valenze di imbonimento persuasivo,  che emergono e si affermano soprattutto nella consuetudine dell’ uso acritico che spesso se ne fa.

La multimedialità è anche finalizzata a offrire alla scuola una nuova e inedita modalità di contatto con la realtà esterna. 

Lo spazio scolastico deve per sua natura possedere elementi di discontinuità con la società esterna. Essendo un luogo dove si esercita la razionalità, esso dovrebbe rappresentare necessariamente una “zona temperata” e tranquilla rispetto al traffico delle emozioni che dilaga senza ordine all’esterno. Ciò, tuttavia, invece di essere un “filtro”, ha spesso comportato tout court  il bando della realtà in favore di una astrattezza che ha nel tempo decretato un crescente disinteresse per la scuola da parte della popolazione giovanile, costretta a “perdere i sensi”, quasi ad uscire dalla vita per prepararsi alla vita.

Attraverso la multimedialità, il mondo esterno rientra nell’aula, prima di tutto con le immagini, i suoni, le situazioni e gli oggetti del quotidiano. In modo virtuale, certo, ma pur meno distante dalla realtà concreta di quanto possa essere l’oralità, medium ancora dominante in modo assoluto nella comunicazione scolastica, e più adeguato di una comunicazione monomediale, restrittiva e mortificante per la mente. Ed è come “restituire i sensi” all’alunno, a lungo costretto a sentirsi una testa senza corpo. Il mondo esterno rientra quasi sottoforma di gioco. L’interattività dell’apprendimento inoltre tende a costituire per gli allievi una molla motivazionale che colora di piacevolezza e curiosità l’intera attività. 

Va notato come intenzionalmente, con l’introduzione della multimedialità, il Progetto M@rte tenda a rompere la presunta verità metodologica dell’unicità del metodo alfabetico lineare nell’esercizio dell’insegnamento-apprendimento e la gelosa e granitica chiusura delle discipline in se stesse. 

Il metodo alfanumerico ha formato le menti dei più grandi scienziati e pensatori e mantiene tutta la sua potenza,  tuttavia esistono altri metodi e per molti versi altrettanto efficaci. Quello “modulare” che si sta affermando in seguito alla diffusione delle tecnologie informatiche e digitali ha l’indubbio merito della flessibilità, si adatta alle esigenze del fruitore che può ritagliarsi il sapere in modo personalizzato e seguire il percorso più idoneo al suo livello di conoscenza, evitando i passaggi e le informazioni che gli risultassero superflue.

Chi naviga poi in internet alla ricerca di informazioni non si chiede certamente in prima istanza a quale disciplina appartengano le informazioni che acquisisce. Egli costruisce la sua conoscenza attraversando i saperi o meglio sorprendendoli nella loro originaria unità. Con questo non si vuol certo mettere in dubbio l’utilità storica della invenzione delle discipline. Gli statuti epistemologici con le reciproche garanzie di delimitazione dei campi di conoscenza restano validi e necessari, purché non ci si dimentichi che si tratta di una “finzione utile”, ma sempre di una “finzione”. Bisogna cioè essere pronti a riconsiderare l’unità del sapere, soprattutto dove e quando le discipline non hanno più da sole la capacità di far fronte ai problemi reali della vita. E questo nella società complessa e della conoscenza capita sempre più spesso. Oggi le scoperte e le esperienze di valore si fanno ai confini e alla confluenza di grappoli di discipline; dentro un lavoro di collaborazione da prospettive diverse ma convergenti su obiettivi comuni. 

I tre Manuali contenuti nel Progetto M@rte costringono a questa nuova logica in direzione multidisciplinare: i problemi individuali e sociali posti oggi dalla Fisica, dalla Linguistica e dalla Bioetica sono affrontabili solo con quella “riforma del pensiero” che consente l’impiego “pieno” dell’intelligenza, attivando tutte le sue forme e dimensioni, e della conoscenza accumulata nella storia, sia pure attraverso strade e punti di vista diversi.

Un ulteriore aspetto, che riveste particolare interesse nel Progetto è quello della coniugazione di personale e sociale, dentro un’attività che costruisce il sapere individuale nella collaborazione tra gli allievi dentro l’aula, nella collaborazione tra le classi dentro gli istituti e delle scuole tra loro nel territorio. Il nutrito set di possibilità che la piattaforma digitale mette a disposizione (FAQ, forum, chat, mail, tutoraggio e monitoraggio, le risorse già esistenti on line) consente una continua interazione e un proficuo scambio in rete di esperienze, non solo asimmetriche con esperti e docenti, ma anche orizzontali fra discenti, realizzando così una comunità di apprendimento integrata e aprendo a continua espansione l’esperienza sociale degli allievi. 

Questo set di possibilità  può costituire, per la sua varietà, flessibilità e capillarità, la base di partenza della costituzione e della organizzazione dal basso di LARSA territoriali.
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