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Contributo per PKM

Knowledge Management:appunti di pedagogia - 1
Cesare Scurati

La problematica pedagogica riguardante i problemi di KM può essere riportata a due settori principali di indagine: a) -  l’analisi curricolare; b) -   l’analisi disciplinare. Un consistente interesse riveste, in chiave più storica e sociologica, l’analisi delle dinamiche economiche e di potere connesse al trattamento ed all’utilizzo della conoscenza come strumento di istruzione organizzata (editoria, libri di testo, sistema delle cattedre, ecc.).   
Vediamo alcuni elementi essenziali relativi al  primo di questi  campi.

1. Idea di curricolo

La nozione di curricolo indica, etimologicamente, un percorso (da ‘currere’); l’utilizzo giuridico-amministrativo la intende come la collezione ostensibile delle qualifi-cazioni (studi compiuti, esperienze fatte, cariche ricoperte, attestazioni conseguite); l’accezione pedagogico-scolastica la assume come l’insieme di conoscenze, esperienze ed interventi organicamente progettato e realizzato per far conseguire agli alunni i traguardi di istruzione e di formazione previsti.


All’interno di questa idea si possono intravvedere tre campi fondamentali di problematizzazione:

· il determinarsi del concetto di curricolo di fronte a quello di programma

· gli elementi procedurali di composizione del prodotto curricolare

· la dinamica intercorrente fra i momenti nazionali e quelli locali di programma- zione.

Vediamo i tre aspetti e considereremo, infine, anche i ‘modelli’ di teoria del cambiamento curricolare.

2. Programma e curricolo


L’idea di curricolo si è venuta differenziando da quella di programma per i caratteri della rispondenza alla realtà effettiva di una situazione educativa e per l’assenza di una formalità legale impositiva. Occorre però avvertire che questa distinzione ha un valore preciso soltanto nel contesto italiano – o anche, più in generale, dei sistemi a forte centralizzazione programmatoria -, mentre in altri contesti non è praticabile, in quanto la nozione di curricolo e di programma si distinguono soltanto in relazione al riferimento territoriale: tutto ciò che avviene in una scuola è curricolo locale e quello che è stato indicato centralmente è curricolo nazionale (potrebbe essere questo il modo di esprimersi anche in Italia a seguito dell’introduzione dell’autonomia scolastica).


In ogni caso, mantiene ancora un buon valore di senso riferirsi al ‘program- ma’ come documento normativo avente carattere di massima generalità – anzi, di universalità legale formale: è quanto ci si aspetta che ‘tutti’ svolgano ed eseguano –, mentre il curricolo sta a dire l’organizzazione del complesso delle esperienze formative che vengono poste in essere da ‘quel’ determinato gruppo di insegnanti per ‘quel’ determinato gruppo di alunni in ‘quella’ specifica situazione. Tutte le scuole e tutte le classi facenti parte di un sistema scolastico hanno, quindi, lo stesso programma in senso formale; ognuna di esse, invece, svolge il proprio curricolo in senso reale.


Può anche essere appropriato parlare di uno ‘stile programmatico’ e di uno ‘stile curricolare’, con una contrapposizione che qualche tempo fa stava ad indicare una sottintesa separazione fra un approccio ‘tradizionale’ (programma) ed uno ‘inno- vativo’ (curricolo). Anche se non è più il caso di proseguire su questa linea, una pro- spettazione delle reciproche accentuazioni risulta ancora utile:

	programma
	curricolo

	È l’espressione di una determinata concezione culturale
	È flessibile e, per definizione, deve continuamente ade guarsi alla situazione

	Promana da un’autorità politico-burocratica centrale
	Si realizza nel decentramento didattico ed amministra tivo

	Indica principi di carattere generale, fini e scopi dell’ attività educativa
	Si sforza di valutare gli esiti comportamentali specifici delle idee che propone

	Non prevede una metodologia precisa di applicazione
	La metodologia di applicazione fa parte integrante della programmazione

	È rivolto prevalentemente ai contenuti ed alla loro orga nizzazione gerarchica
	Considera il complesso integrato dell’esperienza scola stica in quanto intenzionalmente rivolto alla formazio ne dell’alunno

	Ai docenti è affidato il compito di interpretare ed appli care il programma
	Ai docenti si richiedono capacità di progettazione e di conduzione



Questa prospettazione costituisce la base per un’ulteriore delucidazione degli attributi criteriali che definiscono ancora più analiticamente l’idea curricolare.

Realtà – Un c. indica - come s’è detto – la progettazione nel concreto di una situa- zione educativa, l’identificazione di ciò che effettivamente un gruppo di operatori della scuola ritiene di dovere e di poter porre in atto per un determinato gruppo di alunni. Parlare di progettazione curricolare, allora, significa riferirsi non al sistema ipotizzato di quello che potrebbe avvenire in una scuola ma all’insieme effettivo del- le attività che in essa hanno luogo: in altri termini, alla vita della scuola nel suo svol- gersi reale ed effettivo.

Razionalità – Una progettazione curricolare si distingue per la giustificabilità piena e continua di ogni suo momento e passaggio, in un clima di iniziativa consapevole e non di abitudinaria esecutività. Vale a dire che decisionalità e discrezionalità rappre- sentano due tonalità basilari dell’impresa curricolare, cui devono ovviamente accom- pagnarsi la formulazione di criteri e la piena avvertenza (ed assunzione di responsa- bilità) delle scelte effettuate. Pertanto, chi progetta un curricolo non può nascondersi dietro norme, abitudini, imposizioni o altro, ma deve spiegare, definire, selezionare, impegnarsi direttamente nella costruzione  di esperienze pienamente decisionali,

Socialità – Un curricolo à sempre il risultato di una serie articolata e complessa di apporti e di competenze, in un’atmosfera di collegialità e – come detto sopra – di decisionalità aperta ed effettiva. Una progettazione curricolare avviene, cioè, in una situazione composita, nel pluralismo concorrente di visioni valoriali, nell’assunzione di soluzioni decisionali non prescritte ma autonomie; ne consegue che l’unilateralità e la monodimensionalità costituiscono, nelle loro varie espressioni (vedere le cose da un solo punto di vista, impiegare un solo approccio, utilizzare competenze monoli- neari, ecc.) i due fondamentali ‘tradimenti’ di questa prospettiva. E’ allora evidente che progettare un curricolo vuol dire mediare il diverso (diversità di posizioni, di competenze, di interessi) in un consenso operativo da costruire ‘sul posto’, faticosamente ma non soltanto formalisticamente.

Pubblicità – Un curricolo è una progettazione esplicita e ‘descritta’, totalmente comunicabile, aperta al controllo ed alla verifica, e non una realizzazione di timbro privatistico ed individualistico.

3. Costruzione



Una sorta di ‘mappa’ generale può essere costruita rappresentando le varie fasi dell’itinerario di progettazione-realizzazione di un curricolo accompagnate dalle domande-guida che le contrassegnano.

A – Analisi della situazione, definizione e selezione degli obiettivi
quali funzioni si attribuiscono all’educazione nella scuola ? quale tipo di cultura si sceglie ? quali esiti si ritengono prioritari ? quali sono le influenze più rimarchevoli sul processo di istruzione ? 

B – Selezione dei contenuti
che cosa scegliere come campo di indagine nell’infinito universo dei prodotti cultu- rali ? come conciliare i criteri di carattere oggettivo (tradizione scientifica, rilevanza storica) con quelli di ordine soggettivo (adeguazione all’età e dalle caratteristiche psicologiche degli alunni) e pragmatico (utilizzabilità ai fini della comprensione del mondo attuale e della vita futura degli alunni) ? quali influenze e dominanze culturali sociali e politiche) incorporano le scelte delle materie ?
C – Strutturazione delle sequenze di apprendimento
quale teoria dell’apprendimento si ritiene di considerare ? come si attua la verifica dell’apprendimento e della sua efficacia ? secondo quale criterio si organizzano gli apprendimenti (logico, psicologico, ecc.) ?

E – Scelta, selezione ed organizzazione di metodi
metodo della ricerca, del problem solving, dell’indagine euristica, dell’esplorazione ambientale, ecc. ?

F – Scelta degli strumenti
impiegare materiale didattico strutturato, spontaneo, costruito dagli alunni stessi ? quale ruolo viene attribuito al materiale nel processo di apprendimento ?

G – Preparazione dei materiali
ci si affida a materiali tradizionali o si operano scelte per materiali nuovi ritenuti più funzionali ?

H - Realizzazione
quali forme di organizzative di orari, spazi, raggruppamenti di alunni e di docenti si ritengono più opportune ? 

I – Verifica-valutazione
quali modalità di verifica si intendono adottare per l’apprendimento degli alunni, per il comportamento degli insegnanti, per la risonanza sociale, per la validità del proget- to educativo e per la sua esecuzione e disseminazione ?


Più in sintesi ancora, avremo 

determinazione dei prerequisiti fondamentali per la progettazione (conoscen- za dell’ambiente, conoscenza degli alunni, ecc. ((determinazione degli o- biettivi((selezione dei contenuti((organizzazione delle situazioni di ap prendimento((valutazione


Le condizioni operative (le ‘condizioni di esercizio’) perché questo proce- dimento possa distendersi ed effettuarsi in maniera positiva sono costituite da un cor- retto funzionamento della collegialità, da un accorto impiego dell’interdisciplinarità, dalla disponibilità di risorse ordinate alla finalità di sostenere le scuole (materiali, esperti, ecc.) e dallo sviluppo di programmi di qualificazione in profondità degli in- segnanti.


Approfondiamo quest’ultimo riferimento: cosa comporta, dal punto di vista degli insegnanti, la pratica di una logica di tipo curricolare ?


Nel suo insieme, la loro posizione appare multivalente e tale da dover essere considerata sotto diversi aspetti a seconda della natura dei vari momenti in gioco – non siamo dell’avviso che sia accettabile il tradizionale punto di vista degli inse- gnanti come ‘padroni del curricolo’: nel momento dell’identificazione degli obiettivi ultimi del progetto educativo (le finalità ispirative ed i traguardi qualificanti) l’insegnante può avere un peso di massima uguale a quello di tutte le altre componenti cui spetta il diritto di prendere parte attiva alla decisione (per esempio i genitori e, progressivamente, gli studenti stessi); l’incidenza aumenta allorchè l’insieme dei fini-obiettivi viene elaborato nell’ aspetto di esperienze curricolari vere e proprie, cioè allorchè si da corpo alla traduzione operativa del progetto; - il peso, ed anche la responsabilità, diventano solitamente peculiari al momento della realizzazione didattica del progetto, cioè della sua attuazione concreta.

      Agli insegnanti, pertanto, ed al personale professionale scolastico in genere, tocca un ruolo chiave, ma non di potere esclusivo, nell’intero disegno curricolare. Essi, cioè, sono insieme progettatori, realizzatori e verificatori dell’itinerario posto in opera, non ideatori in assoluto.


Parlare di progettazione curricolare lungo linee di questo genere significa so- stanzialmente fare perno sull’idea dell’insegnante come professionista a pieno titolo del lavoro educativo nella scuola, in grado di utilizzare consapevolmente, nella liber- tà e con pieno dominio tecnico, tutte le risorse della sua operatività, dal livello dell' ideazione valoriale fino a quello dell'attuazione didattica specifica, nell'ambito di un' assunzione compartecipata di responsabilità. 

4.Direzioni


Un punto specificamente rilevante è costituito dall’identificazione della ten- denza curricolare con la linea del decentramento gestionale, amministrativo ed orga- nizzativo. Un corretto avvio verso sistemi di tipo curricolare può essere posto in atto, di fatto, soltanto a due condizioni di controllo: in primo luogo, l’esistenza di una li- nea comune indicativa che contempli le grandi finalità essenziali ed alcuni obiettivi specifici di vasta portata (pensiamo, ad esempio, alle abilità tecnico-strumentali a- venti carattere di ‘norma’ obbligatoria e vincolante) – in secondo luogo, l’esistenza di un vasto sistema di supporti che consenta di porre le scuole in grado di perseguire traguardi qualitativamente significativi in qualunque situazione socio-economico-culturale. Lo sviluppo di un sistema di questo genere comporta comunque l’affron- tamento di alcune intrinseche difficoltà, quali la necessità di stabilire valutazioni op- pure standard oppure restrizioni di carattere nazionale con un criterio centralizzato che possano garantire nello stesso tempo l’’autonomia’ dei punti periferici del siste- ma (le scuole, in una certa misura le comunità locali) e l’adattabilità e confrontabilità degli esiti conseguiti, la necessità di provvedere un diffuso sistema di sostegno e di aiuto alle scuole ed alle comunità perché possano essere effettivamente in grado di realizzare progettazioni curricolari autonome con consistenza di possibilità operative  ed un’azione di qualificazione continua del personale e di miglioramento delle risor- se professionali attraverso la ricerca sul campo e l’assistenza agli operatori.


In conclusione, quindi, la progettazione di un curricolo è un’opera di libertà che si svolge e si compie negli accenti della professionalità e della razionalità.

5.Il caso Italia


La congiuntura del «riordino dei cicli scolastici», abbinata all’introduzione dell’autonomia, offre una particolare opportunità di applicare questo reticolo con- cettuale alle vicende in corso in Italia, che vedono sul tappeto proprio due fra le im- plicazioni più tipiche del campo curricolare, vale a dire il rapporto fra centro e peri- feria ed i criteri di impostazione per la formulazione dei ‘curricoli nazionali’ o, se si preferisce, della parte centralmente definita della progettazione curricolare.


Consideriamo i due aspetti.

‘

Vicino e lontano – Cominciamo dalla questione della progettazione dei curricoli scolastici a livello ‘locale’, vale a dire da parte di un’agenzia diversa dall’autorità centrale (o nazionale). Le domande al riguardo non sono poche, per cui è utile cercare di fornire qualche elemento di inquadramento orientativo. 


Il dibattito si incentra, essenzialmente, sulle condizioni alle quali appare con- sigliabile allocare anche sulla scuola, intesa come unità scolastica individuabile, lo svolgimento di una programmazione-progettazione curricolare. 

Le matrici fondamentali di questa linea di sviluppo si possono far risalire all’ incontro fra la teoria curricolare e la prospettazione della ‘centralità della scuola’ nel- la promozione e nell’implementazione dell’innovazione scolastica, in base alla quale la scuola si qualifica – nei termini proposti dall’OCDE-CERI -  come un «sistema di comunicazione fra insegnanti, alunni e ambiente» e come una «istituzione umana, impegnata in transazioni complesse con l’ambiente», che tende a costruire i propri curricoli in condizioni di «ragionevole libertà», cioè in termini più ‘responsivi’ che semplicemente ‘adattivi’. A questo si possono aggiungere l’esigenza di colmare lo stacco fra teoria e pratica, la richiesta di una crescente autonomia decisionale e la co- statazione che i processi di innovazione appaiono facilitati e più sicuri se vengono elaborati all’interno stesso dei corpi docenti; i nodi critici di maggior rilievo si con- centrano sull’onerosità economica, sulla difficoltà di salvaguardare la libertà pro- fessionale individuale, sull’esigenza di formulare criteri sufficientemente universali di legittimazione delle scelte, sulla stratificazione dei corpi docenti in gruppi molto differenziati fra di loro per preparazione e dedizione al compito.

La questione cruciale, cioè quella della relazione fra il momento centrale e quello locale, può essere risolta se si pensa ad una sorta di continuum ideativo-pro- positivo-realizzativo che può venire collocato e svolto a diversi livelli ed in differenti ‘luoghi’ del funzionamento scolastico: nazionale, di scuola, di classe. «A livello na- zionale» - secondo D.Lawton - «c’è bisogno di un possibile accordo su un curricolo basilare comune…; a livello  di scuola occorre che gli insegnanti discutano il curricolo con i genitori, gli studenti, gli amministratori e le altre forze interessate…; e finalmente gli insegnanti, al livello della programmazione di classe, avranno la loro parte di libertà nel progettare i loro piani di lavoro e le loro lezioni»: si tratta, quindi, di tenere presenti diversi livelli di contemperazione e di compossibilità.

Per quanto riguarda in particolare i Programmi nazionali, non è difficile rilevare l’esistenza di diversi atteggiamenti, in virtù dei quali sono stati considerati, volta a volta, come vincoli o fonti di vincoli, strumento per la programmazione di scuola, proposta orientativa, sostegno e supporto per il lavoro in situazione. In termini di verifica pedagogica, essi si qualificano relativamente alla capacità di sta- bilire ed ispirare sul piano dei valori e degli orientamenti culturali ed educativi, di stabilizzare il costume professionale più coerente, fondato ed affidabile e, nello stes- so tempo, di aiutare il processo di assorbimento razionale delle esigenze e delle spin- te innovative e, infine, di orientare effettivamente la pratica in situazione delle scuole e delle classi, senza eliminarne o sostituirne l’iniziativa e l’inventività specifica. D’ altro canto, l’elaborazione di curricoli locali consente di massimizzare nella misura più elevata possibile le caratteristiche proprie dell’idea curricolare in quanto tale, sot- traendola ai limiti di genericità e di burocratismo che la versione esclusivamente centrale-nazionale finisce con il comportare. A questo riguardo, vanno ricordati i già esaminati caratteri di socialità, pubblicità e decisionalità, cui si possono utilmente integrare quelli di intenzionalità - un curricolo comprende soltanto ciò che è previsionalmente ammesso a farne parte - di riflessività - la realizzazione di un impianto curricolare è contraddistinta dalla non casualità dei comportamenti e dal controllo critico di ogni passaggio – e di selettività, per cui un c. non equivale alla ‘consegna’ di tutto il sapere ma soltanto di una «selezione del capitale intellettuale, affettivo e tecnico di una società» (L.Stenhouse).

Vale la pena di chiedersi, a questo punto, quale sia il rapporto fra la questione curricolare e, su una scala più ampia, la concezione generale dei sistemi scolastici. 


Si possono individuare un modello di sistema chiuso (curricoli centralizzati, poco flessibili, altamente strutturati) ed un modello di sistema aperto (curricoli emer- genti dai punti periferici del sistema): nel primo caso, esiste un team centrale che la- vora sul problema, trova le soluzioni adatte, produce il materiale e cerca di disse- minarlo; nel secondo, invece, lo sviluppo della progettazione curricolare avviene nel- l’ambito stesso della scuola. La preferenza per l’uno o per l’altro approccio dipende dalla ponderazione dei reciproci vantaggi e svantaggi dei due sistemi in causa:

	
	vantaggi
	svantaggi

	Sistema chiuso
	Economicità: concentrazione delle risor- se a favore del gruppo incaricato della progettazione

Facilità nell’ottenere sostegno dagli or- ganismi ufficiali
	Formazione di tensioni fra gli apparati  centrali e le agenzie periferiche

Relazioni negative degli insegnanti al curricolo proposto, giudicato lontano dal le loro effettive condizioni di lavoro

Tendenza all’uniformità senza tener con to delle reali diversità esistenti

	Sistema aperto
	Coinvolgimento di un largo numero di o- peratori

Effetto positivo sul piano della qualifi- cazione e della formazione
	Elevata dispendiosità

Difficoltà di reperire insegnanti adegua- tamente motivati e preparati



Veniamo così al punto topico: centrazione del curricolo sulla scuola oppure all’esterno di essa ?


La dinamica della decisionalità curricolare si può raffigurare come un’area sottoposta ad una mutevole serie di pressioni, che tendono ad esplicarsi in due dire- zioni contrastanti, nelle quali alla predominanza di una forma di decisionalità non au- tonoma (caratterizzata dalla dominanza del consenso) si contrappone la predominan- za di una forma di decisionalità autonoma (caratterizzata dalla dominanza del con- flitto) e che vede variamente in gioco, a seconda degli scenari, la società nel suo in- sieme, le autorità locali, la scuola e gli utenti del servizio. Si viene così a determi- nare un ‘gioco’ flessibile, in cui i confini fra le due aree vengono volta a volta modi- ficati lungo una linea di demarcazione perennemente instabile, la cui ‘regola’ sovra- ordinata resta comunque quella di raggiungere un equilibrio praticabile.


La possibilità di curricoli locali è quindi strettamente relativa – come abbiamo visto - alla corrispettiva configurazione delle dimensioni e dei contenuti dei curricoli centrali. In altri termini, vuol dire che risulta comunque decisivo stabilire cosa si in- tende per curricolo comune obbligatorio nazionale o ‘core curriculum’ che dir si voglia.


A questo scopo, riprendiamo le indicazioni provenienti da un Seminario svol- tosi nel 1985 a Enschede (Olanda), dal quale è emerso che si trovano casi in cui la nozione di ‘core curriculum’ coincide con quella di programma ed altri, invece, in cui essa rappresenta una parte più ridotta ma vincolante all’interno di un’indicazione nazionale più vasta; in alcuni paesi, ancora, il ‘core curriculum’ è un documento di natura legislativa che tutte le scuole devono applicare ed in altri un documento di origine governativa che ammette un utilizzo discrezionale a livello locale. In ogni ca- so, un ‘core curriculum’ risponde all’esigenza di mantenere l’attenzione sui caratteri culturali comuni, di prescrivere con chiarezza standard e livelli di apprendimento e di indicare linee educative di significato collettivo. Come ben sintetizzato da G.Kirk, esso include «quelle attività e quei contenuti di studio in cui tutti gli alunni dovranno impegnarsi. L’idea implica anche che esso rappresenti soltanto una parte del pro- gramma dell’alunno nel suo insieme».


Resta comunque stabilito che l’esistenza di valide indicazioni curricolari na- zionali non risolve di per sé i problemi della qualità delle scuole; esse, infatti, hanno bisogno di istituzioni in grado di aiutarle a sviluppare in termini professionalmente affidabili i curricoli stessi. In altre parole, vuol dire che la qualità del centro influenza la qualità complessiva del sistema meno di quella dei punti periferici (in concreto: ottimi programmi centrali possono dar luogo a mediocri curricoli in situazione).


Un’ultima notazione spetta alla prospettiva del sistema nazionale di valuta- zione. L’introduzione di un sistema dell’autonomia curricolare e didattica, infatti, comporta, come naturale conseguenza, la parallela introduzione di un sistema di ve- rifica-valutazione, rispetto al quale si può sottolineare che la determinazione dall’ esterno dei curricoli di scuola che si ottiene mediante i Programmi (d’altronde molto debole) può essere rimpiazzata da una, altrettanto esterna (ma molto più forte), di- pendente dalle agenzie e dagli strumenti di valutazione, per cui la possibile predo- minanza dell’approccio centrato sugli standard di rendimento può reintrodurre quegli elementi di rigidità e di selettività che l’ipotesi dei curricoli locali cercava di espun- gere. 


Questo non significa, ovviamente, respingere l’idea di qualsiasi intervento va- lutativo; piuttosto, vuol dire insistere perché essa resti compatibile con il principio dell’autonomia: ogni scuola deve stabilire i suoi propri standard ma non è necessario che tutti gli standard siano i medesimi per tutti (T.J.Sergiovanni).

Il problema in vista, pertanto, è di garantire che l’autonomia delle scuole nella determinazione dei curricoli sia nello stesso tempo razionale ed effettiva.

Il curricolo nazionale: strutture di qualità - Ci si può chiedere quali sono le fonda- mentali avvertenze contestuali, compositive e prospettiche che la formulazione di un curricolo nazionale – ricordiamo ancora: da intendersi come non esaustivo della progettazione di scuola - richiede per un controllo interno di qualità.

Un curricolo nazionale non è una ‘collezione’ rappresentativa ma un ‘testo’ unitariamente indicativo. Una formulazione espressiva in questo senso parla di curricolo democratico bilanciato capace di fornire una «dieta educativa bilanciata» (A.V.Kelly), le cui caratteristiche salienti consistono nel:

· identificare con chiarezza quali tipi di conoscenza hanno una priorità in quanto provvisti di uno stato e di un valore superiore agli altri

· garantire a tutti l’accesso a tutti i terreni non estremi del sapere 

· considerare in una stessa comprensione le esigenze individuali e quelle sociali nonché di formazione generale e preparazione specifica

· concentrarsi sulla proposta di ampi principi procedurali più che di liste di conte- nuti

· utilizzare l’idea di ‘area  di esperienza’ come impostazione di ingresso e pedale costante di riferimento

· non confondere un ‘curricolo comune’ con un ‘syllabus comune’ (cioè con una lista di contenuti o di apprendimenti): il compito è di «garantire l’accesso senza uniformità, la qualità nella diversità ed una uguaglianza nella differenza» (Id.)

· collocarsi in un sistema democratico di rendicontazione

· accogliere i contributi degli specialisti senza cedere al loro predominio 
     Si delineano, quindi, a proposito del disegno programmatico nazionale, due visioni: più amministrativa la prima, che punta sulla costruzione di un terreno pre- scrittivo completamente esplicito e quindi descrivibile e valutabile in termini ogget- tivi, mentre la seconda, più umanistica in senso ampio, guarda soprattutto al valore di area di evidenziazione di significati culturali e di messaggi formativi, nel senso che il ‘core’ racchiude le «connessioni delle materie con l’universo che si suppone esse rappresentino», la «preparazione…a partecipare in senso più ampio alla conversa- zione umana», gli «incontri scolastici con problemi e tematiche che trascendono le partizioni disciplinari», le «modalità di apprendimento che coinvolgono gli studenti come partecipanti più che come osservatori» e un «uguale accesso a tutto questo per tutti gli studenti» (J.Goodlad).

     E’ evidente che qualsiasi sbilanciamento nell’uno o nell’altro senso muta ra- dicalmente la qualità dell’intenzione propositiva.


Un’ulteriore rapida considerazione va fatta a proposito dell’assunzione di un’ ottica lineare oppure ciclico-ricorsiva. 

Le diffuse semplificazioni anticicliche e filolineari – si risparmia del tempo, si evitano le ripetizioni inutili, e via dicendo – vanno riviste alla luce di qualche più ponderata considerazione: - la vera ciclicità non vuol dire ripetizione ma ritro- vamento e ritrascrizione in un quadro cognitivo più maturo di lettura dell’esperienza; - ridurre gli apprendimenti intrinsecamente non lineari (quelli euristici, integrativi, trasversali, connettivi, sostanziali) alla proceduralità lineare-successiva di quelli logi- co-formali significherebbe tradire una delle strutture più profonde dello sviluppo pro- gressivo della mente (da non ridurre al solo intelletto).


La qualità di un testo nazionale di programmazione curricolare è sempre rela- tiva al riferimento alle utenze qualificate e specifiche cui esso rimanda, ciascuna del- le quali va considerata secondo il particolare appello che la riguarda. Un rapido qua- dro comprende:

- cultura nazionale – bisogno di identità e di riduzione democratica (dialettica, conversativa, razionale) della frantumazione; 

- opinione pubblica – bisogno di rassicurazione non conformistica, di persuasione non retorica, di identificazione comprensibile di traguardi, richieste ed impegni; 

- studenti – bisogno di radicamento nelle proprie tradizioni culturali e civili, di alfa- betizzazione culturale e strumentale, di accompagnamento cognitivo, di sostegno af- fettivo, di affermazione e di autoprogettualità personale. Riassuntivamente, si tratta di realizzare un itinerario di apprendimento continuo volto ad alcune terminalità ge- nerali benefiche, consistenti nell’acquisire la capacità di «dar valore ad alcune atti- vità per il loro intrinseco valore ed a pensare da soli; di avere sviluppato l’abilità di vedere il mondo criticamente; di avere acquisito una capacità di comprensione in un certo numero di settori; di avere acquisito la capacità di penetrare in alcune aree dell’ esperienza umana; di essere stati aiutati a svilupparsi sul piano emotivo, estetico e fisico così come su quello intellettuale e, in generale, di avere sviluppato un certo numero di capacità e di competenze» (Kelly);

- personale scolastico – bisogno di affermazione, sensazione di fattibilità reale, im- pulso allo sviluppo professionale: il livello medio esistente deve venire spinto in a- vanti secondo un approccio basato su di un incremento realistico (non meramente volontaristico) delle sue qualità riconoscibili.

6.Contenuti

Quanto detto nel documento OCDE sulla ridefinizione dei programmi per il XXI secolo (1994) può costituire un buon punto di riferimento.


Le caratteristiche centrali sono costituite dalla obbligatorietà (si può anche dire dalla inclusione di alcuni livelli di obbligatorietà, che vanno definiti e espressi in maniera incontrovertibile) e dalla pluridimensionalità (carattere di democraticità, nel senso di offrire spazio alla partecipazione attiva e costruttiva in cui si realizza la re- sponsabilità educativa di tutti). Quanto ai contenuti in senso stretto, essi includono:

· l’insieme delle conoscenze che tutti gli alunni di una scuola devono saper domi- nare

· la parte di programma che viene imposta dall’amministrazione centrale

· la parte di programma che, a grandi linee, è comune a tutte le scuole e che è definita in collaborazione fra le autorità centrali, quelle locali e le scuole stesse

· i campi di sapere e di esperienza nelle loro dimensioni fondamentali (studio dell’ ambiente; ragionamento matematico e sue applicazioni; studi sociali, civici e an -tropologici; educazione alla salute; conoscenza scientifica e tecnologica e sue ap- plicazioni; comunicazione; ragionamento e azione morale, sistemi di valori e di credenze; lavoro, tempo libero e stili di vita)

· i metodi e le procedure di apprendimento: tecniche di riflessione, registrazione delle informazioni, organizzazione del lavoro, soluzione di problemi, memoriz- zazione, assunzione di decisioni; mezzi per organizzare e sistematizzare la cono- scenza (tavole, formule, grafici, ecc.); tecniche specifiche (lettura, scrittura, spe- rimentazione, impiego di strumenti, lavoro in gruppo); forme diverse di espres- sione e di comunicazione (orale, grafica, ecc.)

Da tutto questo risulta, in definitiva, che un buon curricolo nazionale è la condizione prima per la possibilità di validi curricoli locali.

7.Modelli e strategie per il cambiamento

Evidentemente, quanto abbiamo illustrato si prospetta oggi, in Italia, nel qua- dro del cambiamento inteso come innovazione razionale finalizzata e diretta, che possiamo intendere, in linea generale, come mutamento di ‘regolarità’ sostanziali e diffuse nel sistema di riferimento.


Lo studio di tale problematica ha portato all’identificazione di tre modelli ritenuti concordemente come preminenti, che proponiamo seguendo la presentazione di I.Morrish.

A – Ricerca-sviluppo

L’innovazione è considerata una «sequenza razionale di fasi» attraverso le quali la proposta di cambiamento «viene ideata, sviluppata, prodotta e disseminata all’utente o al consumatore», che non ha un ruolo determinante nel processo stesso, in quanto gli sforzi di chi conduce l’innovazione si concentrano sulla pianificazione, sulla di- stribuzione delle competenze e sulla progressione dei passaggi». L’accento cade so- prattutto sui momenti iniziali del processo.

B – Interazione sociale
Sottolinea «l’aspetto della diffusione, della trasmissione di messaggi da persona a persona e da sistema a sistema», sulla base del principio generale che «ogni membro di un sistema deve procedere attraverso un ciclo di presa di coscienza-adozione per mezzo di un processo di comunicazione sociale». Il comportamento del destinatario costituisce la fondamentale unità di analisi, e la focalizzazione si concentra «sulle percezioni dell’adottante e sulle sue risposte alle conoscenze che promanano da altro- ve». L’accento cade soprattutto sui contatti interpersonali.

C –Soluzione dei problemi
Muove dal presupposto che «il destinatario ha dei bisogni ben definiti e che l’in- novazione li soddisfa, per cui il processo passa dalla diagnosi del bisogno alla prova dell’adozione».  Il destinatario-adottante «deve desiderare il cambiamento e deve avere una piena partecipazione alla sua effettuazione»; in particolare: il destinatario-adottante rappresenta il punto di partenza;  la diagnosi dei bisogni precede l’identi- ficazione delle soluzioni; l’intervento dell’agente esterno deve essere di tipo non di- rettivo; le risorse interiori hanno una grande importanza; il cambiamento iniziato dal destinatario è il più duraturo, L’accento cade espressamente sulle dinamiche di ado- zione interiorizzata.


Vediamo una rappresentazione schematicamente riassuntiva:

	modello
	istanza centrale
	agente significativo
	esigenza tipica

	Ricerca e sviluppo
	Ideazione,pianificazio

ne
	Proponente del progetto innovativo
	Razionalizzazione di contenuti e passaggi

	Interazione sociale
	Comunicazione interpersonale
	Mediatore di comunica zioni
	Diffusione di informa zioni

	Soluzione di problemi
	Interiorizzazione consapevole
	Destinatario adottante
	Convolgimento degli in teressati



Ai modelli si connettono le strategie, intese come «un complesso organico di linee direttive sottese alle tattiche ed alle azioni che sono considerare utili al fine di raggiungere l’installazione permanente di una specifica innovazione». La notissima classificazione di Chin e Benne – che riprendiamo – mantiene tutt’ora un pieno va- lore indicativo.

A –Strategie empirico-razionali
Si fondano sul presupposto che «l’uomo è un essere razionale e che, una volta che il suo interesse gli è stato dimostrato, egli lo persegue». Pertanto, «l’innovazione sarà adottata se può essere razionalmente giustificata e se si può dimostrare che il destina- tario ne trarrà dei benefici». Ci si affida prevalentemente, quindi, alle convalide pro- venienti dalla ricerca scientifica ed al valore degli effetti dimostrativi.

Rientrano in questa categoria, ad esempio, le ‘sperimentazioni’ anticipative (classi pilota, scuole sperimentali, ecc.), gli studi sistematici su campioni limitati, le generalizzazioni dimostrative; come esempi, si possono citare le scuole a tempo pieno nei confronti della riforma della scuola elementare e, più attualmente ancora, le scuole ‘verticalizzate’ in relazione all’introduzione del ciclo primario.


Il punto forte di questi approcci è costituito dalla loro completa visibilità e dalla persuasività argomentativa basata sui fatti; il punto debole dalla necessità di condizioni privilegiate di funzionamento e dalla sproporzione fra la ristrettezza dei campioni e l’universo cui estendere il cambiamento. La resistenze tipiche risalgono all’obiezione di indebita o affrettata o forzata generalizzazione.

B -Strategie trasformativo-rieducative
Partono dall’idea che il destinatario-adottante «non aspetta soluzioni dall’esterno, ma è egli stesso attivo nella ricerca di una soluzione per i suoi problemi», per cui, nell’ intento di produrre un mutamento nei loro valori ed atteggiamenti, ci si affida soprat- tutto allo scambio interpersonale ed alle capacità interiori di autochiarificazione e di autosviluppo degli individui.


Si tratta dei gruppi spontanei o guidati (promossi ad esempio dalle associa- zioni professionali o proposti dalle università e dalle istituzioni scientifiche) di inse- gnanti ed esperti, che definiscono i loro progetti di indagine e di qualità e li attuano sul campo (pensiamo a realtà come i GRS dell’AIMC o il GISCEL o ad alcuni lavori dello IARD) o anche di campagne di aggiornamento connesse all’introduzione di rilevanti cambiamenti e ristrutturazioni (esempio: i piani nazionali per l’informatica nella scuola, la formazione in servizio dei dirigenti scolastici per l’attuazione dell’ autonomia). 


Il punto forte è rappresentato dalla validità dei contenuti e dalla promozio- nalità dei rapporti; i punti deboli hanno a che fare con la costosità finanziaria e la dispendiosità dei tempi necessari.

C – Strategie autoritario-impositive
Consistono «nell’impiegare sanzioni politiche ed economiche al fine di sostenere il cambiamento e l’innovazione» e sono caratteristiche degli interventi di carattere le- gislativo ed amministrativo, in cui ci si affida principalmente al potere legato all’a- genzia da cui proviene l’innovazione.


E’ il caso di eventuali misure (incentivi) di compenso economico o di carriera per chi accetta o di allontanamento dal posto per chi non accetta. Il punto di forza consiste nella tendenziale non resistibilità e quello debole nella mancanza di garanzie circa l’adesione e la collaborazione reale dei destinatari.


Assumendo il criterio della centralità del destinatario come linea conduttiva pedagogicamente più autenticabile, ne deriva un complesso composito di elementi da tenere in considerazione: necessità di un’organizzazione razionale del processo; esi- stenza di atteggiamenti di apertura al nuovo ed al diverso; possesso di competenze sicure; previsione di ‘ricompense’ e soddisfazioni; occasioni di vicinanza fra i propo- nenti e le altre parti in causa; presentazione dell’innovazione in varie forme e attra- verso differenti modelli di comunicazione.
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