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ra le risorse necessarie all’azione educativa, ve ne è una che sta alla base e si pone tra i fondamenti: la fiducia. Merita a questo pro- posito ricordare quanto scrive Romano Guardini:
«a partire dal pessimismo, o addirittura dalla dif- fidenza, non riesce alcuna autentica educazione. Chi è non è in grado di presentire le potenzialità nascoste nell’individuo che si sta formano…le doti positive inscritte in lui… le possibilità che sono date con ogni libertà in quanto tale; chi non si sente in condizione di rischiare con tutto ciò, non può diventare educatore. Con ciò ovviamente, non si intende affatto una fiducia cieca» (1).
Propriamente è non cieca la fiducia che scom- mette sulle forza positiva delle proprie intenzioni e azioni, sulle potenzialità dell’altro e, congiun- tamente, riconosce la possibilità dell’errore (e delle intenzioni deviate), le difficoltà insite nella realtà; che legge tali difficoltà con intelligenza, cercando di innovare le strade percorse alla luce di finalità chiare, ma sempre affermate con un doveroso senso critico.
il tema della didattica scolastica, intesa sia come l’insieme delle prassi e delle metodiche messe in atto dalla scuola e nella scuola per pro- muovere la formazione di ogni ragazzo, sia come studio e ricerca di tali prassi e metodiche, chia- ma oggi in causa, in modo chiaro, il tema della fi- ducia. nei dibattiti pubblici, ma anche nelle di- scussioni ristrette tra colleghi, conoscenti e ami- ci, quando si parla della scuola prevale, infatti, il pessimismo: si sottovaluta tutto ciò che si fa, mettendo preferibilmente in evidenza ciò che non funziona e attuando, sovente, un’idealizza- zione dei tempi passati.
i problemi non mancano, sarebbe sciocco ne- garli, ma affrontarli solo dalla parte «destruens» alimenta un circolo di sfiducia. non solo; in que- sta sorta di processo quotidiano alla scuola si ten- de a mettere in risalto le «responsabilità» del- l’azione didattica e, ancora di più (soprattutto in alcuni ambienti culturali) dello studio e della ri- flessione pedagogica. La scuola, si dice, ha inizia- to il suo declino da quando ha cominciato a se- guire troppo le mode dei pedagogisti e degli stu- diosi di didattica. Si torni a fare le cose di un tempo, si dice ancora, e tutto andrà meglio! nel- le riflessioni di chi fa questo tipo di affermazioni

vi sono alcuni aspetti di verità (che è bene siano colti dal mondo della pedagogia in una sana logi- ca di autocritica), ma vi sono anche molti errori di analisi e di interpretazione. non si può tornare a fare le cose di un tempo perché (al di là delle considerazioni di valore) il sistema scolastico è andato modificandosi profondamente. È radical- mente diverso insegnare in una scuola che è di- sposta ad accogliere tutti ma a cui è il sistema sociale chiede una selezione precoce, dall’inse- gnare in un contesto scolastico a cui si chiede di accogliere tutti per lungo tempo e di portare cia- scuno a dare il meglio di sé, nel rispetto delle differenze individuali.
nelle attuali critiche al mondo della scuola, si esprime una bassa fiducia verso la didattica per- ché la si ritiene la principale responsabile di una sorta di decadenza dell’apprendimento senza prendere invece in considerazione altre ipotesi, correlate tra loro, che a mio parere appaiono molto più plausibili. ne ricordo due.
La prima mette in rapporto le difficoltà didat- tiche della scuola con il mancato cambiamento dell’impianto organizzativo e curricolare: la scuo- la ha visto accrescere i suoi compiti senza essere stata messa nella condizione di assolverli adegua- tamente.
La seconda ribalta l’enunciato tradizionale: l’insegnamento appare oggi poco efficace non perché ha cambiato troppo la prassi didattica, ma proprio perché non ha apportato cambiamen- ti significativi. il sistema scolastico, diverse volte in questi anni, ha modificato i linguaggi ufficiali di riferimento, senza che cambiasse, però, la di- dassi nella sua ordinarietà. Questo fatto ha por- tato a una rapida erosione dei significati portanti di alcune categorie, messe in circolo dalla rifles- sione didattica, e a un loro abbandono senza una reale messa alla prova. Mette in luce, con chia- rezza, questa dinamica e questo rischio, Lucio Guasti, in un suo recente lavoro dedicato alla di- dattica per competenze.
«Vorrei però evitare» – scrive Guasti – «una critica che già si sente correre negli ambienti benpensanti, secondo cui la responsabilità degli scarsi apprendimenti in alcune aree prioritarie starebbe nella didattica delle competenze. Mi preme sottolineare che questa didattica non ha
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(1) R. GuaRdini, Etica, Morcelliana, Brescia 2001, p. 898.
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ancora avuto una piena realizzazione: è solo ini- ziata la fase di proposta; la scuola ha marciato su enunciazioni programmatiche generali, ma non ha ancora affrontato il tema in modo sistematico. Solo dopo che lo avrà fatto si potrà sostenere la tesi della responsabilità della teoria delle compe- tenze, non ora: la responsabilità degli insuccessi sta nella didattica tradizionale ancora diffusa, quella per più molto difesa come «valore non ne- goziabile”» (2).
La posizione che attribuisce ai tentativi di cambiamento didattico le attuali difficoltà del si- stema scolastico, oltre a sottovalutare i concreti tentativi di innovazione messi in atto da diversi insegnanti e diverse autonomie scolastiche e mi- sconoscere la qualità di un settore di ricerca, di- namico e vitale, conduce a visioni eccessivamen- te semplificatorie dell’insegnamento dove un so- lo elemento (di per sé importante), di un quadro articolato, viene assunto a fattore decisivo (ge- neralmente si insiste, a seconda dei casi, sulla: la preparazione contenutistica dell’insegnante, sul comportamento degli alunni, sulla severità della valutazione).
Le ipotesi alternative, che ho appena sopra ri- chiamato, sottolineano invece l’importanza di ri- dare fiducia alla prassi e alla ricerca didattica. È proprio prendendo sul serio il sapere didattico nel suo complesso che il sistema scolastico saprà far fronte all’oggi e al domani in modo innovativo.
Strade poco fruttuose
Credo si possa riconoscere come la riflessione didattica ci indichi, ormai da tempo, alcune stra- de poco fruttuose, in quanto costruite sulla logica dell’isolamento e dell’esaltazione di uno solo dei fattori generativi del processo di apprendimento.
appare poco fruttuoso, ad esempio, continua- re a pensare e costruire l’azione didattica solo come risposta alla domanda: «che cosa è bene

che faccia l’insegnante per lavorare bene con gli alunni?». Si tratta, è evidente, di un quesito ine- ludibile e di centrale importanza, Ma è altrettan- to chiaro che il problema didattico non riguarda solo ciò che può fare il docente, ma soprattutto ciò che egli può «far fare» a ogni alunno. Sebbe- ne questo enunciato sia chiaro a livello di princi- pio, nella mentalità comune tende a essere di- menticato, portando come conseguenza la ridu- zione della forza di diverse metodiche. Si pensi, ad esempio, a un concetto chiave della didattica contemporanea: il progetto. Quando lo si utilizza si comincia subito a mettere in evidenza i compi- ti del docente (l’analisi della situazione, la defi- nizione degli obiettivi, ecc…), dimenticandosi che il progetto dovrebbe essere, nell’accezione origi- naria della didattica per progetti, una logica di lavoro messa in atto dagli alunni stessi per acqui- sire capacità di ideazione e costruzione, per pla- smare il senso di responsabilità.
appare altrettanto infruttuoso, sottolineare solo il valore della presentazione e della trasmis- sione dei contenuti, se a questo aspetto non si accompagna la preoccupazione verso una loro reale appropriazione da parte dell’allievo. in questi casi si cade nell’errore che ricorda Mari- tain «di imbottire i giovani con un caos di nozioni adulte semplificate che sono state o condensate, dogmatizzate e ridotte in pezzi di manuale, o al contrario, rese così facili da essere portate al punto di evanescenza. ne risulta che corriamo il rischio di produrre o un nano intellettuale, colto e sviato, o un nano ignorante che gioca alla bam- bola con la nostra scienza» (3).
Correlativamente è altrettanto limitante e po- co efficace «mettere da parte i contenuti» per esaltare soltanto la dimensione relazionale e quella esperienziale. Senza precisi compiti di ap- prendimento, capaci di coniugare i contenuti cul- turali con le potenzialità fondamentali della per- sona, anche l’attenzione alla relazionalità e al- l’esperienzialità del ragazzo rischiano di diventa- re progressivamente poco generative, perché po- co capaci di tirar fuori l’alunno dal proprio oriz- zonte. È utile, a questo proposito, ricordare quanto scrive Bernard Lonergan: «L’educazione aiuta il soggetto a costruire il suo mondo e ad al- largare il suo orizzonte, ma un tale sviluppo non può essere raggiunto semplicemente sulla base dell’organizzazione acquisita dallo studente. nel- la misura in cui il proprio insegnamento è basato solo sugli interessi che i propri studenti hanno già acquisito, il docente non sta allargando l’orizzon- te ma solo aiutandoli ad organizzare le cose al- l’interno dell’orizzonte che hanno già acquisito. L’allargamento dell’orizzonte non si può appella-
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(2) L. GuaSTi, Didattica per competenze, erickson, Trento 2012, p. 78.
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re agli interessi acquisiti o sviluppati, ma si deve appellare alle potenzialità più fondamentali rap- presentate, ad esempio, dalla meraviglia del de- siderio di comprendere, una meraviglia che è illi- mitata nella sua portata, e dai suoi corollari nel campo affettivo e nel campo della volontà» (4).
Direzioni  coraggiose

va volentieri al lavoro se il luogo in cui opera ogni giorno appare trascurato e trasandato, le relazio- ni con il suo superiore e i colleghi sono caratte- rizzate dalla freddezza, dal distacco e dal con- flitto? La stessa cosa vale per i ragazzi, lo testi- moniano le osservazioni e le analisi svolte sul campo.
oltre a mettere in luce i limiti di alcune stra- de, la ricerca didattica ha tracciato in questi anni anche alcune direzioni di lavoro, che potremmo chiamare «coraggiose» in quanto chiedono la for- za di andare oltre una visione semplificante e ri- duzionistica dell’insegnare.
Queste direzioni si basano su una prospettiva che intende superare la dicotomia tra insegnante e allievo, contenuto e relazione, insegnamento e apprendimento, per affermare, invece, l’impor- tanza della didattica come sapere attorno «al metodo», attorno alla costruzioni di mediazioni efficaci da parte del docente perché i contenuti siano fatti propri dagli allievi e generino un dina- mismo di crescita.
una prima direzione coraggiosa, spesso enun- ciata, ma ancora poco praticata risulta essere quella di una didattica «laboratoriale». non si tratta di trasformare ogni ora di scuola in un im- probabile laboratorio scientifico o artigianale; molto più modestamente si tratta di porre al cuo- re della propria logica di insegnamento la propo- sta di percorsi che pongano al centro non solo l’attività di recezione dell’alunno, ma tutto il complesso del suo dinamismo di costruzione del sapere, che non guardino solo alla memorizzazio- ne della nozione, ma al processo di comprensione del contenuto e alla capacità di applicare e tra- sferire in altri contesti ciò che si è appreso.
una seconda direzione, ancora più complessa di quella appena richiamata, è quella dell’atten- zione al processo formativo di ogni persona che ha come conseguenza operativa la pluralità me- todologica. È molto difficile, infatti, promuovere l’apprendimento di ciascuno, lavorando con tutti allo stesso modo e con gli stessi tempi.
una terza direzione, apparentemente meno difficile, è quella di riconoscere e valorizzare il valore formativo del contesto ambientale e rela- zionale della classe e della scuola. non bisogna commettere l’errore di pensare che un ambiente pulito, colorato, creativo e un clima di classe co- struttivo sia fattori importanti solo per la scuola dell’infanzia e la scuola primaria. Quale adulto

Vie percorribili?
oltre a quelle appena richiamate ve ne sono anche altre altrettanto coraggiose, che sorgono dal cantiere in fermento (5) del sapere didattico. Si pensi alle didattiche centrate sui principi del metodo cooperativo e dell’educazione tra i pari, a quelle che intendono valorizzare la narrazione, e soprattutto al vasto campo, in grande espansio- ne, dei nuovi media che vanno sempre più confi- gurandosi come veri e propri ambienti di insegna- mento-apprendimento.
Per tutte queste direzioni di lavoro, si presen- ta sempre, alla prova dei fatti, una domanda ine- ludibile: sono realmente percorribili? Come sem- pre le risposte si diversificano: c’è chi ritiene che il sistema scolastico non potrà mai far proprie queste prospettive; c’è chi ritiene che lo potrà fare quando deciderà di cambiare radicalmente il proprio modo di funzionare. Personalmente riten- go che la possibilità di incidere delle prospettive didattiche accennate sia direttamente proporzio- nale al progressivo affermarsi di alcune condizio- ni:
a) la prima è una maggiore flessibilità organiz- zativa da parte delle scuole che permetta loro di dare maggiore concretezza al principio della plu- ralità metodologica e di valorizzare al meglio (so- prattutto in una fase di grave penuria di risorse economiche) le proprie risorse umane disponibili; b) la seconda è una riaffermazione dell’impor- tanza, all’interno di ogni realtà scolastica, del- l’esercizio di una funzione di sintesi «pedagogi- ca», sempre più difficile da attuare solo da parte
delle figura dirigenziale;
c) la terza è un superamento della concezione
«individualistica» dell’azione didattica, per dare invece maggior valore e peso organizzativo alla collaborazione educativa tra docenti;
d) la quarta è declinare in forme rinnovate il principio della corresponsabilità scuola-famiglia;
e) la quinta è quella di una crescita nel rap- porto tra scuola e territorio, in ordine alla defini- zione dei rispettivi compiti e alla definizione di possibili dispositivi e figure di collaborazione.
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(3) J. MaRiTain,  Per una filosofia dell’educazione, La Scuola, Brescia 2001, p. 145. (4) B. LoneRGan, Sull’educazione, Città nuova, Roma 1999, p. 159.
(5) e. daMiano, La nuova alleanza. Temi problemi prospettive della Nuova Ricerca Didattica, La Scuola, Brescia
2006.
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