LE TECNOLOGIE
DIDATTICHE OGGI

David Hawkridge

Institute of Educational Technology, Open University, Milton Keynes, Gran Bretagna

Che cosa si definisce col termine tecnologie didattiche? Le tecnologie didattiche dovrebbero essere
considerate una concezione sociale, che cambia man mano che la si mette in discussione.
Sono tuttora in uso definizioni che risalgono alla fine degli anni sessanta e molti esperti nel settore
restano saldamente ancorati a teorie e prassi datate. E’ venuto il momento di aggiornarle.

Le tecnologie didattiche stanno
cambiando. Quellacheeradieci anni
faunadefinizioneadeguatapud ades-
SO apparire obsoleta. | tecnologi di-
dattici non posseggono grandi cer-
tezze su cui lavorare, quindi non
deve stupirci che i non addetti a
lavori abbiano un’idea molto vaga
dellaloro funzione e tanto meno di
come abbiano imparato ad eseguir-
la. Daun sondaggio di portatalimi-
tata condotto suinsegnanti britanni-
ci, Ericson (1984) scopri che era
convinzione generale chei tecnolo-
gi didattici s occupassero di mac-
chinari usati nell’ insegnamentoefos-
seroinsommaunasortadi tecnici di
altorango. E’ possibilechegli stessi
interessati trovino difficolta nello
spiegare di cosasi occupano e addi-
ritturaevitino di usare questotitolo,
preferendodefinirs ‘ consulenti edu-
cativi’ oin modo simile.

ComeaffermaEly (1983), decano
di tecnologie didattiche negli Stati
Uniti: ‘Ladefinizione del settore di
attivita puod essere usata in divers
modi. Secondo alcuni & utile per
descrivere unadata professione; per
altri serve a spiegare cosafail pro-
fessionistain questione; per atri an-
cora, aiuta a delimitare il campo

d attivitd, cosicchéi singoli sappia-
no chi éincluso e chi ne é escluso’.

Il grande pensatore gesuitaameri-
cano Ong (1971) ci ricordatuttavia
che:

‘Se lasciamo che |le nostre vedute
limitate della teoria e della teoriz-
zazionerimangano quel chesono, ci
isoleremo completamente dalle
scienze culturali e dai diversi modi
incui s puo interpretareil mondo...
Ci occupiamo di questioni
filosofiche...che influenzano le no-
stre azioni professiondli...

Dal punto di vista dei tecnologi
didattici, Koetting e Januszewski
(1991) hanno cercato di mettere la
questione nella giusta prospettiva.
E’ opinione dei due studiosi che le
parole servano come strumenti so-
ciali echeil loroverosignificato sia
spesso discutibile. Le parole descri-
vono le teorie che sono alla base
delletecnol ogiedidattiche. K oetting
e Januszewski tuttavia rimarcarono
cheagli esperti non piaceconsidera-
reil proprio settore come un campo
di battagliaper dibattiti teorici. Mol-
ti tecnologi didattici preferiscono
probabilmente essere visti come
esploratori razionali dellarealta og-
gettiva; malgrado cid, non dovreb-

bero trascurare I’ opinione di coloro
che considerano letecnologie didat-
tiche un concetto costruito dalla so-
cieta, i cui esperti sono obbligati a
seguire le idee prevalenti del mo-
mento. L apresentedi ssertazi onesot-
tolineal’importanzachelebasi teo-
riche, tecnologiche eideologicheri-
vestono per le tecnologie didattiche
e come queste stiano cambiando in
risposta alle sfide lanciate.
Definire le tecnologie didattiche

Sonotuttorainuso definizioni che
risalgono allafinedegli anni sessan-
tae molti esperti nel settore restano
saldamente ancorati ateorie e prassi
datate. L’ americano Saettler (1968,
1990), autore dell’ unicastoriadelle
tecnol ogie didattiche degna di nota,
affermacheil terminerisaleal 1948.
Divenne poi pit comunemente usa-
to verso lafine degli anni sessanta,
anche se larivista statunitenseEdu-
cational Technologyesistevagiadal
1960.

SiaSaettler cheEraut (1989) iden-
tificarono in James Finn (1960) il
padre della tecnologia educativa,
come veniva spesso chiamata agli
esordi. Lavorando nella California
meridionale, equindi a centro della
rivoluzione tecnologica, Finn vede-
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va |’istruzione come un’area della
societachenecessitavadi esseretra-
sformata dalle nuove tecnologie, e
lo sarebbe infatti stata. L’istruzione
di massa attraverso latelevisione e
I"istruzione individuale basata
sull” apprendimento programmato
sarebbero diventateletecnol ogiedi-
dattiche degli anni sessanta. Finn
(1964) scrisse che“....il concetto di
tecnologie educative, o didattiche, €
totalmente integrativo. ....Il futuro
dell’istruzione apparterra a chi éin
grado di capirne I’importanza.
Qualesignificato avevail termine
tecnol ogie didattiche negli anni ses-
santa? Gli psicologi statunitensi
Lumsdaine e Glaser (1960) intro-
dussero due concetti: tecnologie di-
dattiche (o educative) come a) una
teoria di apprendimento applicatae
b) losviluppodi un prodottoinmodo
simile al’industria, attraverso la
sperimentazione sistematicaelare-
visione del materiale didattico. Ely
(1968) proposeduedefinizioni: |’ uso
dellatecnologia(hardware) nelladi-
dattica e I’ applicazione della scien-
zadel comportamento aladidattica
Inunarelazionechiavepresentataal
Congresso degli Stati Uniti dalla
Commissione Presidenziale per le
Tecnologie Educative, Tickton
(1970) segui un orientamento simi-
le: letecnol ogie didatticheriguarda-
vano o I’uso a scopo educativo di
mezzi e meccanismi o la progetta
zioneevalutazionesistematicadella
didattica, sulla base di ricerche ri-
guardanti I’ apprendimento e la co-
muni cazionenegli esseri umani. Seb-
bene molti tecnologi didattici statu-
nitensi continuino ad usareil termi-
ne in entrambi i significati, Gagné
(1987) rifiuto la prima definizione,
insistendo sullaseconda. Heiniched
atri (1989) seguirono la sua tes,
sostenendo cheletecnol ogiedidatti-
che implichino la sistematica appli-
cazione delle conoscenze derivanti
dallaricerca scientifica

Saettler (1990) approfondi leposi-
zioni di Gagné e Heinich identifi-
cando non pit due ma quattro ‘ pro-
spettive’ inuso negli anni sessantae
settanta. Aggiunse infatti c) la pro-
spettiva delle comunicazioni e dei
sistemi e d) quelladelle scienze co-
gnitive. Laprimatraevaoriginedal-
le teorie della comunicazione e dei
sistemi. Alcuni sostenitori di tale
definizione tentarono di applicare
al’istruzione le idee relative ale
modalitadi invio, trasmissione eri-
cezione di messaggi. Essi intesero
quindi ladidattica, in modo olistico,
come un sistema. Ebbero tuttavia
scarsainfluenzasulletecnologie di-
dattiche del loro paese. Negli Stati
Uniti, gli studiosi di communicazione
si interessarono solo marginalmente
al’istruzione, con un’eccezione di
notevole peso rappresentata da
Schramm (1977). L e scienze cogni-
tive eranoinvece destinate aprodur-
re un impatto maggiore.

In Gran Bretagna, nel frattempo,
Mackenzie (1966) sosteneva che la
rivoluzionetecnol ogicachestavain-
teressando |’economia in generae
non avesse ancoraraggiunto I’ istru-
zione. Laddove e nuove tecnologie
erano giastateintrodotte, il loro uso
avvenivasoltanto su scalaridottaed
inaggiuntaalladidatticaconvenzio-
nale.

Mackenziepercepi lepotenzialita
delle tecnologie didattiche nel mo-
dificarelametodol ogia, anzichésem-
plicemente amplificarla

Verso lafine degli anni sessanta
usci unarivista britannica intitolata
Educational Sciences il cui editore,
Patrick Meredith, non riconosceva
ladidatticanécomescienza, necome
tecnologia: lescienzedidattichefor-
nivano piuttosto un contributo allo
studio dell’ istruzione. Purtroppo, la
rivistaspari dallacircolazione dopo
pochi anni. La prima pubblicazione
britannica che tento di analizzare le
tecnologie didattiche porta la firma

di Richmond (1970). Nel primo ca-
pitolodel suolavoro, Richmondnon
nascose un senso di incertezza, rico-
noscendo cheil termine stesso * per-
mette di fare tutt’un fascio di cose
distinte come TV acircuito chiuso,
laboratori linguistici, apprendimen-
to programmato e pacchetti didatti-
ci. Nel suolibrosonocitati Leedham
e Unwin (1967), editori del primo
volume di Aspects of Educational
Technology, i quali non ritennero di
dover giustificare la scelta di tale
termine per il titolo. A loro parere,
‘le tecnologie didattiche dovrebbe
esistereo meno asecondadell’ effet-
to che hanno sugli studenti’. Forse
avvedutamente, Richmond rimase
sempreneutraleelascio ai sui lettori
il compito di formarsi un concetto
personale sulle tecnologie didatti-
che.

E’ venutoil momento di aggiorna-
re le tecnologie didattiche. Gli svi-
luppi degli anni settantasi fondava-
no quas interamente sulla psicolo-
giadel comportamento e sull’impo-
stazionesistemica. Negli anni ottan-
ta, sia la natura che gli scopi delle
tecnologie didattiche vennero mes-
se in dubbio. | tecnologi didattici,
con la loro esperienza diretta del
settore, si considerano con fierezza
dei pragmatisti, ma questo non do-
vrebbe sottintendere una totale as-
senzadi principi! In primo luogo, se
latecnologia é I’ applicazione della
scienza, i tecnol ogi didattici dovreb-
bero esserepronti aridefinirelefon-
damenta scientifiche e filosofiche
del propriooperato. Secondariamen-
te, dovrebbero trovarsi in primali-
neanell’ utilizzodi nuovetecnologie
dell’informazione nell’ ambito edu-
cativo. Infine, poiché non si sono
ancora liberati dell’ideologia delle
tecnol ogiedidattiche, dovrebberoes-
sere consapevoli dellanaturadi tale
ideol ogiaed operareattivamenteper
definirlain modo piu chiaro. In bre-
Ve, € necessario che s ispirino
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alle scienze cognitive, cheintegrino
le tecnologie dell’informazione nel
proprio modo di pensare ed agire e
che reagiscano concretamente alle
sfide della teoria critica e di analisi
critiche radicali.

La sfida teorica delle scienze co-
gnitive

E’ lo studio del comportamento
unabase sufficiente per comprende-
rei process di apprendimento? In
caso di rispostanegativa, épossibile
trovare ulteriore sostegno scientifi-
co nello studio dell’umana cono-
scenza? Selarispostaé affermativa,
rimanedachiedersi perchemolti tec-
nologi didattici insistano conil mo-
dello comportamentale.

Skinner (1954, 1968), docente di
psicologiacomportamentaleall’ Uni-
versita di Harvard, negli anni ses-
santa ebbe molta influenza sui tec-
nologi didattici statunitensi, molti
dei quai erano stati suoi studenti.
Quasi tutti infatti aderirono alladot-
trinadel comportamentismo, siache
fossero impegnati nel campo del-
I’ apprendimento programmato, sia
che lavorassero alo sviluppo di si-
stemi informatici per |’ istruzione. A
loro parere, gli obiettivi da fornire
agli studenti dovevano essere for-
mulati in termini comportamentali
ed individuati con chiarezza prima
di intraprendere I’istruzione. L’in-
segnamento era inteso nel senso di
modellare e rinforzare il comporta-
mento desiderato, mentre I’ appren-
dimento consisteva nell’imparare a
comportarsi nei modi desiderati. La
mass maimportanzaeraattribuitaa
verifiche e votazioni sul comporta
mento, i cui risultati, notificati ad
insegnanti estudenti, dovevano con-
durre a modifiche dello stesso. Il
processodi apprendimentodello stu-
denterivestivaun’importanzadi se-
condo piano rispetto alle capacita
acquisite al termine dell’insegna-
mento.

Nonostante questatotal e adesione

al comportamentismo ed ale sue
forme esteriori, in realta gli esperti

di didattica che applicarono le idee
di Skinner sull’ apprendimento uma-

nofuronopochi. ComerilevoHilgard
(1964), docentedi psicol ogiapresso
I’Universitadi Stanford, |’ apprendi-

mento programmato s basava scar-

samente sull’ applicazione rigorosa
dellateoriadell’ apprendimento, con-
trariamente a quanto proclamavano
i suoi sostenitori. Gentile (1967)

scrisse che laricerca non aveva an-
coraconseguitounaprovadecisivaa
sostegno dei quattro principi fonda-
mentali dell’ apprendimento pro-
grammeato: lapresentazionedellama-
teriain porzioni ridotte; il coinvolgi-
mento attivo dello studente median-
telacostruzione dellarispostaad un
quesito; la notifica immediata del-
I’ esattezza 0 meno della risposta; e
lo studio del testo programmato a

ritmo proprio dello studente. Cio
non dovrebbe stupirci affatto. Ad
esempio, a riguardodell’immediata
notificadel risultato, Skinner (1968)
affermo che ‘ un’ esitazione anche di

pochi secondi tra la risposta e la
reazionerafforzativadistrugge buo-
na parte dell’ effetto [dell’ apprendi-
mento]’. Calcoloinoltre chenei pri-
mi quattroanni di insegnamentodella
matematica nellascuola elementare
sarebbero necessarie 25.000 reazio-
ni rafforzative. * Nell’ambito educa-
tivo, si possono applicare condizio-
namenti efficaci in modo semplicee
diretto’ ha scritto Skinner ‘L’inse-
gnamento sta nell’ organizzare le
occasioni di rafforzamento che ren-
dono possibile I’ apprendimento.
...Gli insegnanti predispongono spe-
cifichecircostanzeeducativecheac-
celerano |’ apprendimento’.

L’ apprendimento programmato s
occupo di predisporretali situazioni
educative, siain testi programmati
che in forme meccanizzate di istru-
zione. | suoi tentativi di realizzare
macchine didattiche per I’ apprendi-

mento programmato ebbero succes-
so, mai relativi programmi risulta-
rono fallimentari, in buona parte per
I’ eccessiva lunghezza e i contenuiti
spesso tediosi.

Sebbeneil comportamentismo ab-
biaavutounanotevoleinfluenzasulle
tecnologie didattiche, i suoi effetti
Su quanto avveniva effettivamente
nellascuolafuronoirrilevanti. Deci-
ne di migliaia di testi programmati
vennero introdotte in scuole ed isti-
tuti di istruzione professionale e si
acquistarono non pochi macchinari
per I’istruzione, incluse attrezzature
informatiche. Negli anni settanta,
guando |’ apprendimento program-
mato aveva ormai perso credito, i
principi comportamentali vennero
ancheapplicati allaprogettazione di
sistemi didattici informatici.

Si potrebbe affermare che i com-
portamentisti abbianotrascorsogran
parte del secolo allaricercadi leggi
didattichevalideper gli uomini come
per gli animali, e che si siano con-
centrati su quanto riuscivano ad os-
servare. || loro obiettivo erascoprire
quel chegli studenti fosseroingrado
di farein seguito all’insegnamento.
Diversi sonoi quesiti fondamentali
per gli scienziati del ramo cognitivo,
ecioé: Quali strutturesi formano nel
cervello umano (o nellamente?) du-
ranteedopol’ apprendimento?Come
funzionail cervello? Come elabora
ed immagazzina le informazioni?
Sebbenel’ osservazionedel compor-
tamento abbiaimportanzaanchenel -
le scienze cognitive, il principale
interesse degli esperti del settoreri-
guardaquel che avviene nel cervel-
lo. Temi significativi nelle loro ri-
cerche sono lapercezione umana, la
memoriae |’ attenzione. A che cosa
pensano gli studenti durante e dopo
I"insegnamento? Gli scienziati ope-
ranti in questo campo partono dal
presupposto di studiare i fenomeni
naturali eritengono di aver gettatole
basi teorichedi tutto, o quasi tutto, il
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loro lavoro. E’ possibile che riesca
no anche a produrre un modello del
cervello edelle suefunzioni. Il loro
lavoro puo condurread unamigliore
progettazione didattica, grazie alla
conoscenzaapprofonditadel proces-
si di apprendimento.

Il fatto che i tecnologi didattici
diano un’importanza relativamente
minoreallescienze cognitiveéforse
dovuto al sentore retorico di queste
ultime. | comportamentisti si sono
dedicati con grande attenzione al-
I"analisi del comportamento ed han-
no fatto del loro meglio per svilup-
pare questa disciplina secondo un
approccio rigorosamente scientifico
e positivista, anche nel caso degli
esseri umani. Nelle scienze cogniti-
ve, gli scienziati hanno adisposizio-
ne unaguantitamolto minoredi dati
empirici su cui basare le teorie, dal
momentocheil loroobiettivoél’ ana-
lis di quanto avviene nel cervello
umano. Leloro idee sono importate
dallalinguistica, dall’ intelligenzaar-
tificiale e dala psicologia. Attua-
mente, tuttavia, questi scienziati sono
ingradodi offrireai tecnologi didat-
tici soloconoscenzelimitatesucome
guidareil pensieroel’ apprendimen-
tosecondoi principi dellaloro disci-
plina.

Appare quindi ovvio che il libro
del ricercatore britannico Spencer
(1988) sulleradici psicologichedel -
le tecnologie didattiche si basasse
saldamente sul comportamentismo.
| riconoscimenti vanno in massima
parte a Watson e Skinner, entrambi
eminenti psicologi comportamenti-
sti. Egli attinse tuttavia anche ad
opere di Bloom, Briggs, Gagné,
Keller, Mager, Popham e Tyler, sot-
tolineando la grande influenza che
questi scienziati americani avevano
avuto sulle tecnologie didattiche in
Gran Bretagna. Spencer dava per
scontato chei tecnologi didattici in-
dagassero sulle teorie costruttivisti-
chedi Piaget sullo sviluppo di strut-

ture mentali nel bambini, manon le
collego alle ricerche cognitive con-
temporanee sull’intelligenza artifi-
ciadeel’istruzione. Sottolined tutta-
via come Jonassen (1985), in pub-
blicazioni dirette ai tecnologi didat-
tici, considerasse importante il pas-
saggio da comportamentismo a co-
struttivismo. Spencer riteneva che
Bruner e Vygotsky, entrambi inte-
ressati allo studio di comei bambini
interiorizzano cid che apprendono
sotto forma di strutture o modelli
cognitivi, potessero fornire nuove
basi per le tecnologie didattiche e
postulo che le ricerche di Papert e
Salomonavrebberoforsepotuto col-
legare insolubilmente le tecnologie
didattiche alle scienze cognitive.
Gli studi di Piaget furono infine
raccolti dainsegnanti siastatuniten-
si che britannici, ma resta da chie-
dersi seebbero effetto sulletecnol o-
giedidattiche. Kirby e Biggs (1980)
rimarcarono che Piaget avevatratta
to solo marginamente il tema del-
I’istruzione. Fosnot (1984) sostenne
che'nonostantel’interesse e’ abili-
ta mostrati, i creatori di materiale
didatticonon hanno ancoraaffronta-
to i principi del costruttivismo. In
effetti, il loro campo & fondato piut-
tostosull’ empirismo’ (pag. 195). Se-
condo questa studiosa, tuttavia, in-
vece di verificare se le tecnologie
fossero atteadinsegnare con succes-
s0 i contenuti delle discipline acca
demiche, i teoreti dell’ apprendimen-
tocognitivostudiavanol’ effettodelle
tecnologie sull’ elaborazione cogni-
tivae sulle strategie di soluzione di
problemi. E' sempre sua opinione
cheil lavoro di Salomon (1979) sul-
lagrammaticadei filmedellatelevi-
sione rappresentasse un buon esem-
piodi ricercabasatasuunparadigma
di elaborazione dell’informazione.
Sewell (1990) forni una panora-
micabritannicasui contributi appor-
tati dallapsicologiacognitivaal tema
dell’ uso del computer nell’ infanzia.

Questo autoresostennechei compu-
ter siano strumenti volti ad un fine,
cioé la crescita cognitiva degli stu-
denti, ed ipotizzd che fossero stru-
menti per lamente. Si ispird in par-
ticolare allateoria della crescita co-
gnitivapropostadaVygotsky (1962,
1978), secondo cui a divers livelli
della crescita esisteva quel che egli
definiva ‘una zona di sviluppo
prossimale’. Inatreparole, uno stu-
dente é pronto ad imparare di pitin
guesta zona, che deve essere neces-
sariamente attraversata per raggiun-
gereil seguentestadio dellacrescita
Sewell scrisse di una ‘lotta cogniti-
va, ossia lo sforzo di estrarre il
significato, di risolverelecontraddi-
zioni tra conoscenze gia acquisite e
cio chesi intuisce. Sottolined anche
che gli ambienti informatici avreb-
bero o eliminato |o sforzo cognitivo
rendendol’ apprendimentotroppofa-
cile e tedioso, oppure incoraggiato
gli studenti ad assumereil controllo
del proprio apprendimento eariflet-
tere sulle proprie elaborazioni men-
tali, sullo sforzo cognitivo indivi-
duale.

Alcuni ricercatori statunitensi han-
no appoggiato Vygotsky (1962,
1978) riguardo ala particolare im-
portanzadalui attribuitaallacostru-
zionesocialedellaconoscenzaattra-
verso un apprendimento legato al
contesto, un processo che defi-
nirono come ‘situated cognition’ o
‘situated learning’. Brown ed atri
(1989), ad esempio, affermaronoche
ci fosseun divario trail sapereedil
fare, di cui la scuola poteva forse
ritenersi responsabile. Venivanoin-
segnati concetti astratti e privi di
contesto, nel tentativodi trasferireai
bambini ‘la conoscenza vista come
un sostanza gl obal e autosufficiente’
(pag. 32). Questi studiosi fecero una
distinzione tra attivita di apprendi-
mento autentiche e quelle scolasti-
che, in cui queste ultime erano con-
sideratein gran parte non autentiche
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edistanti dallenormali consuetudini
culturali. Lasoluzione che pre-
ferivano eral’ apprendistato cogniti-
vo, che avrebbe ‘insegnato agli stu-
denti levereabitudini culturali attra-
verso |'attivita ed I'interazione so-
ciale’. La natura sociale di questa
soluzione appare ben chiara. L’ ap-
prendimento collaborativo, com-
prendente la soluzione collettiva di
problemi ed attivitasimilari, dovreb-
be contribuire a colmare il divario.
Sara interessante vedere se Brown
ed i suoi colleghi riusciranno atra-
sformare la loro teoria in qualcosa
chesiadi direttautilitaper i tecnolo-
gi didattici.

E’ evidente da questo breve reso-
conto che, soprattutto frai pensatori
statunitens, lasfidateoricasi artico-
lain varie direzioni. Ricercare una
nuova teoria di supporto per le tec-
nologie didattiche significa scanda-
gliare numerose possibilita (vedi le
pubblicazioni di Hawkridge).

L asfidatecnologicadelletecnolo-
giedell’informazione

L’ unione tra computer e comuni-
cazioni fu definita tecnologia del-
I"informazione (Information Tech-
nology, abbreviata in IT). Sarebbe
assurdo fingere che le tecnologie
didattiche non siano state modifica-
tedall’ arrivodellal T. Sindaquando
il primo computer € entrato nella
scuola britannica, nel 1965
(Fothergill, 1988), i tecnologi didat-
tici britannici tentano di realizzare
appieno le potenzialita delle nuove
tecnologie. Per alcuni versi, lalTin
ambito didattico apparve loro come
un’ estensionelogicadi molte attivi-
ta che avevano cercato di condurre
per decenni senza la praticita dei
microcomputer, equesto erafontedi
soddisfazione. Accolsero quindi le
nuove tecnologie come tecnofili,
piuttosto che tecnofobi.

Laverasfidatecnologicalanciata
ai tecnologi didattici dalla IT € la
seguente: in che modo cambiera il

lorocampodi ricercanel tentativodi
incorporare la |IT, laddove
desiderabile, edi sfruttarne le parti-
colari caratteristiche per la didatti-
ca?Attualmente, gli insegnanti sono
assaliti da soluzioni tecnologiche a
problemi didattici. Non & pero per
questo che s battono i tecnologi
didattici, che credono invece in so-
[uzioni guidate dallo studente in cui
lalT abbia un ruolo adeguato.

Hannafin e Rieber (1989) hanno
sottolineato che:

‘Sebbene |’ avvento di tecnologie
informatiche “ibride”, quali video
interattivi, CD-ROM ericonoscitori
vocali, abbia generato un interesse
senza precedenti, il progresso delle
capacitatecnol ogichenon pud di per
semigliorareladidatticapiudi quan-
to il far la punta ala matita possa
migliorarelaprosa. Gli sviluppi tec-
nologici ... non hanno chiarito le
sceltedi baseriguardo alaprogetta
zione [didattica]. ....gran parte dei
modelli [di progettazione didattical
furono sviluppati prima dell’ emer-
geredi [queste] tecnol ogieeci aiuta-
no ben poco a conprendere....’.

E’' pero difficile tradurrei recenti
risultati delle ricerche delle scienze
cognitive in linee di condotta per la
progettazionedi unadidatticabasata
sullalT. Hannafin e Rieber hannoiil
merito di aver riconosciuto che:

‘ Sono state portate avanti ricerche
consistenti e differenziate sulle va-
riabili di presentazione, con riferi-
mentoall’importanzadellavisualiz-
zazione durante I’ apprendimento,
alastrutturazione del testo, alle ap-
plicazioni grafiche e I'effetto che
producono, alla progettazione e di-
sposizione dello schermo e ale op-
zioni per lavisualizzazionedel testo
sucomputer. Lamiriadedi alternati-
ve di visualizzazione ed i relativi
requisiti elaborativi rendono ancora
pitcomplessoil giadifficileproble-
madi individuarela“migliore” com-
binazionedi caratteristicheestimali

nella presentazione’ (pag. 106).

Lareataéchei tecnologi didattici
non hanno ancoraun’ideaveramen-
teprecisasu comeintegrarelal T nel
loro campo. Le scienze cognitive
dovranno compiere progressi note-
voli primadi poter fornire una base
solida (vedere le pubblicazioni di
Hawkridge su questo tema).

Nel frattempo, i tecnologi didatti-
ci devono affrontare pesanti critiche
mosse all’uso didattico della IT.
Bowers(1988), ad esempio, temeva
chel’avvento dell’informaticanella
scuola statunitense potesse trasfor-
mare anche gli schemi educativi piu
basilari, cosadi cui nessuno éancora
certo. E' possibile che latecnologia
modifichi visibilmente, se non addi-
ritturasovverta, i programmi di stu-
dio nonché, in modo meno visibile,
le conoscenze fornite agli studenti
dai loro insegnanti. | computer ope-
rano da intermediari nella comuni-
cazione, espandendo e riducendo
I’informazione. Ad esempio, secon-
do Bower, aumentano le possi-
bilita di accedere ad informazioni e
di manipolarle, mentre escludono
forme di conoscenza che si fondano
sull’ esperienza del buonsenso. Am-
plificano il senso di oggettivita, ma
allo stesso tempo riducono laconsa-
pevolezza del significato, delle am-
biguita e della prospettiva, allonta
nando il sapere dal suo contesto.
Come asseri ancoraBower, é possi-
bilechei processi mentali degli stu-
denti ne vengano influenzati.

Bower suggeri inoltre che esista
un conflitto di fondo tracio che egli
definisce pensiero metaforico e pen-
siero digitale. Quest’ ultimo, secon-
dol’ autore, presupponel’ intenzione
consapevole di manipolare pezzi di
informazione; separa le parti dal-
I'insieme e le stacca dal contesto.
Perdeil potere dellametaforae del-
I’analogia, un potere che & intrinse-
co all’uso sociale del linguaggio. I
pensierodigitalerafforzal’ opinione
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secondo cui ‘siamo individui auto-
nomi che possono costruire razio-
nalmente il mondo che desiderano’.
Il pericolo é che tale formamentale
possa diventare quella prevalente.
Secondo Bower, un atro pericolo
consiste nel lasciare chelaletturae
la scrittura abbiano la meglio sul-
I’ espressioneorale. Quando laparo-
la diventa un oggetto (come nei te-
sti), le relazioni umane piu basilari
vengono falsate. L’ uso di computer
nella scuola pone I’ accento sui testi
e non sul linguaggio.

Bower riteneva interamente re-
sponsabili del sovvertimento cultu-
ralequei tecnologi didattici cheottu-
samente promuovevano I’ uso della
I'T nell’insegnamento. Egli sostene-
vachefosse shagliato offrire consu-
lenza su come integrare i computer
in ogni area del programma. Si do-
vrebbero piuttosto incoraggiare i
bambini a penetrare laricca cultura
degli Stati Uniti attraversoil pensie-
ro metaforico.

Anche il britannico Chandler
(1989, 1990), cosi come Bowers, si
occupo in modo specifico dei com-
puter. Lasuates e chei computer
proiettino un’ideologiain contrasto
con gli scopi degli educatori che li
hanno introdotti nellascuola. LalT
non € un elemento neutro, e neppure
un semplice insieme di strumenti:
datalasuanatura, €impossibilescon-
giurarnegli effetti sull’insegnamen-
to e |’ apprendimento.

Per illustrare le sue posizioni,
Chandler analizzo il modo in cui
Sono maneggiati i dati. Le banche
dati vengono introdotte nellascuola
per insegnare ai bambini come trat-
tare le informazioni, ossia come re-
gistrarle, ordinarle, cercarle e
visualizzarle. Gli studenti imparano
ad ‘elaborare |’informazione' attra-
verso lalT, nonostanteil fatto chei
computer contengano soltanto dati e
non informazioni. | dati vengono
tradotti in informazione dagli esseri

umani, nondai computer, i quali non
riconoscono I’ origine umana delle
informazioni. Gli esseri umani ne-
goziano il significato attraverso la
discussione. Chandler dichiard che
|esueargomentazioni nonerano sem-
plicemente di genere semantico: il
linguaggio del computer minaccia
davvero di ridefinire il mondo nel
suoi termini.

Chandler sottolined inoltre che,
come conseguenza del potere e del-
I” autorevolezza conferite al compu-
ter dall’uomo, le informazioni im-
magazzinatein altri sistemi sembra-
no perdere parzialmente laloro im-
portanza. E ancora, i sistemi di ela-
borazionedati distorconol’ informa-
zione e diminuiscono il valore dei
dettagli cheessi nonsonoingradodi
registrare, inclusaunasferanotevo-
ledi conoscenzeordinarie. | creatori
delle banche dati devono esser di-
sposti a dare una forma esatta ai
propri intenti, cosi come gli
utilizzatori devono limitare le do-
mande che pongono. L'uso delle
banchedati sucomputer pudindurre
gli studenti acrederecheil pensiero
siaun’ elaborazionedi dati. Chandler
sostenne cheil pensiero e lamemo-
riarichiedono la costruzione e rico-
struzionedi modelli del mondo, non
attraversol’ accaparramento passivo
di dati ma piuttosto con ‘I'interpre-
tazione el’ elaborazione di informa:
zioni inrelazionead i potesi mutevo-
li... Noi creiamo idee. | computer
non ci riescono’ (Chandler, 1989,
pag. 174). Lebanchedati ignoranoil
significato.

Chandler affermo che i computer
promuovono la propria innata no-
zionedi obiettivita. Spesso chi li usa
conferisce pitl autorevolezza alle
banchedati cheai testi stampati. Dal
momento che contengono dati stan-
dardizzati, senzariferimentoallefon-
ti, le banche dati appaiono
illusoriamente obiettive: ogni regi-
strazione presenta lo stesso peso, la

stessa certezza. Leinclinazioni per-
sonali dei costruttori sono invisibili
e le porzioni di informazione prive
di origine e di contesto. L’ elabora-
zionede dati richiedechel’insieme
venga frammentato e, secondo
Chandler, cio implicaunaperditadi
significato e rende impossibile una
prospettiva olistica.
Lasfidaideologicadellateoriacri-
ticaedelleanalisi criticheradicali
Negli ultimi tempi, alletecnologie
didattiche sono state lanciate sfide
anche da parte di oppositori di sini-
stra, ed in particolare dai sostenitori
dellateoriacritica. Questi critici ra-
dicali rivendicano nobili ragioni mo-
rali e chiedono perentoriamente che
le tecnologie didattiche spariscano,
in quanto shagliate.
Vediamochecos elateoriacritica
equale neel’origine. La Scuola di
Francoforte di teoria critica nacque
nel 1923. 1 suoi fondatori, compreso
Marcuse, portarono avanti studi sul-
I"autoritarismo. Negli anni trenta,
iniziaronoun’andlisi criticasui nuo-
vi mass media, in particolare lara
dio, e su come venivano utilizzati
dai sostenitori del Fascismo. Dopo
la seconda guerra mondiale, effet-
tuarono uno studio critico dellacul-
turadi massa, chealoro parere san-
civa il predominio, o I’egemonia,
dei valori borghesi, inquanto offriva
evasione e gratificazione manon la
facolta di comprendere. Habermas
ed altri che seguirono Marcuse usa-
rono lateoriacritica per attaccareil
capitalismo in modo piu diretto. In
particolare, acuni teorici dellacriti-
casostennero cheil capitalismofos-
seunsistemain cui oggetti erelativi
processi di produzioneeranovaluta
ti a prezzo di scambio nel mercato.
In pratica, venivano trasformati in
merce o trattati come tale. La
mercificazione dellasocietanel suo
insieme stava procedendo rapida-
mente, affermarono i critici, ricor-
dando comelafunzionedegli ogget-
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ti mercificati fossedi fornireun pro-
fitto ai capitalisti. Ad esempio,
Lyotard (1984) sostenne chei capi-
talisti stavanotrasformando lacono-
scenzainunamerce, oggettodi com-
pravendita in un mercato da
dominato. Lyotard invel contro un
tale destino politico per la nostra
cultura

| teoreti della critica videro nella
tecnologia un sostegno al capitali-
smoedunulterioremezzodi oppres-
sione delle masse. Molti s schiera
rono quindi contro di essa, opponen-
dosi alarisoluzionedi problemi so-
ciali attraverso latecnol ogia. Questi
teoreti estesero talvoltalaloro osti-
litdancheai tecnologi. Ad esempio,
Robins e Webster (1989)
preannunciarono che I’istruzione, e
persino la stessa conoscenza, corre-
vano un pericolo mortale di fronte
alle soluzioni tecnologiche. Critica-
rono i tecnologi didattici in partico-
lare per il loro far credere che la
tecnologiafosse unaforzaneutra, o
semplicemente per la loro pretesa
neutralita politica.

La teoria critica € anche fonte di
emancipazione. Burnell e Morgan
(1979) dichiarano che i propositori
di tale teoria ‘tentano di scoprire la
societaper quellocheérealmente, di
rivelarne |'essenza e le modalita
d’ azione e di gettare le fondamenta
per |’emancipazione umana attra-
verso un cambiamento sociale radi-
cato’ (pag. 284). Tradotto in termini
adatti a tecnologi didattici, questa
frase potrebbesuonarecome: ‘ tenta-
no di scoprire le tecnologie didatti-
che per quel che sono realmente, di
rivelarne |'essenza e le modalita
d’ azione e di gettare le fondamenta
per I’ emancipazione dello studente
dopo averle sradicate’.

Burt (1992), ad esempio, havolu-
to sottoporreai tecnologi didattici le
seguenti argomentazioni:

“Ogni cosa che accade, accade al-
I'interno della societa.

Comprendere le cose comporta il
comprendere la societa.
L’istruzionesi occupadi promuove-
re culture ed ideologie.

L etecnologie didattiche migliorano
I"istruzione in modo selettivo.

L e tecnol ogie didattiche rappresen-
tano unaparticolare culturaed ideo-
logia”

Burt intese queste affermazioni
comeunadescrizioneenoncomeun
giudizio, ad eccezione forse della
quarta. Tuttavia, lasuasecondaserie
di enunciazioni ando ben oltre:
‘Alcuni aspetti della societa hanno
valore negativo (amio parere).
Certi modi di intenderesonofalsi (a
mio parere) e di valore negativo.
Parte dell’istruzione promuove la
falsita e valori negativi.

L etecnol ogiedidatticheintensifica-
no la promozione dellafalsita e dei
valori negativi, incoraggiando
sel ettivamente questo aspetto.

L e tecnologie didattiche incarnano
idee false e di valore negativo.’

Egli ammise che le sue ultime
enunciazioni fossero rigide e
sentenziose, nonché dacaratterizza-
re ulteriormente, ma rispondevano
comungue alla sua opinione. Sulla
prima affermazione, solo un ottimi-
sta privo di senno avrebbe potuto
avere qual cosa da eccepire. Riguar-
do alla seconda e ala terza, chiun-
gue avrebbe concordato nel consi-
derarle come opinioni praticamente
unanimi, nonostante ciascuno di noi
abbia una percezione diversadi cio
che éfalso o negativo. Laverasfida
era racchiusa nella quarta e quinta
affermazione. Burt accuso | e tecno-
logie didattiche di intensificare la
promozione dellafalsitaedei valori
negativi e di incarnare idee false e
negative.

Unasfidapitmoderatavennelan-
ciata ale tecnologie didattiche da
Morgan (1990). Questi riprese la
nozionedi ‘riflessionecritica’, defi-
nitadagli australiani EvanseNation

(1989), i quali avevano interpretato
la teoria critica in modo molto pit
ampio di Burt. | due studiosi si pro-
ponevano di mettere insieme ricer-
ca, teoriaepratica. Dal loro punto di
vista, per riflessionecriticas inten-
de il modo in cui gli esseri umani
analizzano cio che avviene loro in-
torno secondo le proprie teorie. O
ancora, come preciso Morgan citan-
do EvanseNation, ‘ nonénecessario
compiere I'intero viaggio intellet-
tualefinoaFrancoforte’ per amplia-
relapropriacomprensione amezzo
dellateoriacriticaeddll’ essenzadella
riflessione critica.

Un'atra analisi critica di origine
australianaéquellodi Nunan (1983).
Egli sostenne energicamente che bi-
sognasse opporsi alla progettazione
didattica, puntofocal edelletecnol o-
gie didattiche, per evitare che dli
insegnanti scolastici, il cui lavoro
segue prevalentementeregoledi va
lore, perdano il controllo a favore
dei professionisti, che si basano ec-
cessivamente su norme operative.
Nunan mostro una profonda diffi-
denzasiaversolaprovenienzachela
destinazione degli schemi didattici
promossi dai tecnologi didattici.

Nunan osteggiava i progettatori
professionali di materiale didattico.
L aprogettazione didattica venne da
lui definitacomeuntentativodi adot-
tare un’impostazione scientifica,
attingendo a discipline come la psi-
cologia e la sociologia col risultato
di creare prodotti in ‘pacchetti di
colori vivaci contenenti programmi
ben confezionati e materiale
audio-visivo’ (pag. 2). Secondo
Nunan, la progettazione didattica
veniva condotta da gruppi speciali-
stici tracui progettisti di programmi,
tecnologi e periti didattici.

Numan credevanellanecessitache
gli insegnanti vedessero laprogetta-
zione comeinscindibile dalla prassi
giornaliera. A suo parere, € necessa-
rio che mantengano il controllo

TDn.1l Aprile 1993

11



totale della pianificazione didattica
‘se si desidera che I'insegnamento
rimanga un impegno creativo, fles-
sibile e vitale'. Gli insegnanti (o
istruttori) non dovrebbero limitars
al puro uso di prodotti, seguendone
passivamente le istruzioni (se que-
sto € quanto comporta la struttura
del sistema). Occorre chiedersi se
gli insegnanti stiano per essereclas-
sificati come consumatori e se cio
significa che non debbano immi-
schiarsi nei pacchetti didattici; ed
ancora, sei tecnologi didattici miri-
no dungue a prendere il controllo
delle attivita scolastiche.

A parere di Nunan, inoltre, i
progettatori didattici difendono va-
lori che consolidano e perseguono i
loro stessi interessi e non quelli di
insegnanti e studenti. Egli riteneva
che questi esperti promuovanoi va-
lori di mercato, la responsabilita,
I’ efficienza e I’ efficacia, e che cre-
dano di riuscire a fare un lavoro
migliore degli insegnanti. La pro-
gettazione didattica (non la proget-
tazionein generale) e unaideologia,
sostenne Nunan: éinsommal’insie-
me delle convinzioni di un gruppo,
che se ne serve per favorirei propri
interessi ed interpretare il mondo.
Leconvinzioni riguardanoi valori e
non gia questioni di fatto. Secondo
Nunan, i progettisti didattici posseg-
gono due valori chiave: in primo
luogo, lagrande importanzaattribu-
ita alle conoscenze che derivano da
fonti ‘razionali’ o teoriche anziche
dalla pratica e dal’intuizione; e se-
condariamente, I’importanzadel di-
videre |"insegnamento nelle fasi di
progettazione ed esecuzione. Egli
sostenne infine che entrambi i punti
nascondono I’ intenzione di dirigere
o controllare gli altri.

Tecnologi didattici come innova-
tori?

InposizionecontrappostaaNunan,
il canadeseBeckwith (1988) rimarca
che'si possono riconoscerei tecno-

logi didattici dallo sguardo sognan-
te... Le tecnologie didattiche sono
illusorie poichégettano nel futurole
propriefondamenta, il fulcro, il pun-
to di osservazione privilegiato e i
nobili obiettivi. Il loro sogno consi-
ste nel trasformare le cose da come
sono adesso a come potrebbero
essere’ (pag. 3-4). Ma i tecnologi
didattici devono essereinnovatori 0
riformatori?

Si consideri ad esempio la teoria
dell’innovazione di Havelock e
Huberman (1977), incentrata sul-
I’idea che ‘sviluppare’ qualcosasia
un’ aspirazioneuniversale: il progres-
SO §pesso avanza a scatti, in modo
incostante. | due studiosi suggeriro-
no che, per tutti gli esseri umani, ci
fosseunaseguenzadi fasi di crescita
verso livelli superiori di legame e
coesione. Per svilupparsi, gli esseri
all’internodi questi sistemi attingono
all’ ambiente circostante (input) e si
fanno strada faticosamente verso li-
velli superiori, con un processo che
richiede un mutuo flusso di idee,
conoscenze, prodotti e servizi. Una
buonaabilitadirettivaincoraggiatale
processo, facendo sentire i singoli
partecipi e appagati da cio che il
sistemarealizza. L’ efficaciadel si-
stemain seguito al processoinnova-
tivo viene misurata attraverso i suoi
risultati.

Havelock e Huberman asserirono
che, ariguardo di qualsiasi innova-
zionedidattica, occorreporsi treque-
siti di baseecioe: chi nehail control-
lo, per qualefineeavantaggiodi chi.
La prima questione e di particolare
rilievo per i tecnologi didattici, spes-
S0 etichettati come bramosi di con-
trollarelasituazione; cio costituisce
in effetti un elemento insito nell’in-
segnamento, dovesi esercitaun con-
trollo sull’ apprendimento altrui.
Definire gli obiettivi € un modo di
scoprireil tema centrale degli inno-
vatori. Identificarechi nebeneficiera
e infine la questione di maggiore

importanza, sebbenedifficiledatrat-
tare. | tecnologi didattici solitamen-
te affermano che dovrebbero essere
gli studenti a beneficiarne piu di
chiungue altro.

Havelock e Huberman dibattero-
no poi quattro strategie principali
per innovare la didattica:

Il far da sé partecipe, che si basa
sul saldo controllolocaledell’ attivi-
ta decisionale ed un ampio raggio
d’ azione per le scelteindividuai. Si
incoraggiano i partecipanti a risol-
verei propri problemi attraversol’in-
novazioneriducendoa minimoogni
aiuto esterno.

Input aperto. Con obiettivi stabili-
ti soloagrandi linee, i partecipanti si
sentono incoraggiati aridefinirli ea
consultarsi il pit possibile con altri
alaricercadi nuoveidee, usando al
massimo i mass media.

L’ autorita. Esiste una precisa ge-
rarchia amministrativa nell’ attivita
decisionale, legata aleggi, direttive
eregolamenti ed abbinataasanzioni
per chi nonvi si attiene. Spessovi s
intromettono anchei leader politici,
usando i massmediaper giustificare
le proprie azioni.

Diffusione. Si fauso di candli in-
formali etecnichedi persuasione, di
opinion-leader riconosciuti sia uffi-
cialmente che informalmente, e dei
mass-media per aumentare I’ infor-
mazione sull’ argomento.

Secondo i due studiosi, piuil pro-
getto € ambizioso, piu & probabile
che il ciclo innovativo assuma un
carattere politico, simile piu ad una
riformache ad un cambiamento tec-
nico. La Open University britanni-
ca, che hacomportato un coinvolgi-
mento massiccio dei tecnologi di-
dattici, costituisce un buon esempio
di questo principio. Un’innovazione
di tale portata nel quadro dell’istru-
zione universitariabritannicasareb-
be difficilmente partita senza un so-
lido sostegno palitico, in quel caso
dato dal governo di Harold Wilson
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negli anni sessanta. L’innovazione
assumeindubbiamenteun’impronta
riformatriceladdovei suoi artefici s
propongano di rimediare dleingiu-
stizie. In questa chiave, la Open
University eraintesa ad offrire una
secondapossibilitaagli studenti adul-
ti chesino alloranon avevano potuto
usufruire di istruzione universitaria
in Gran Bretagna.

| tecnologi didattici devono deci-
dere per se stessi seil loro impegno
e nell’'innovare o nel riformare.
Paulston (1977) suggerisce che la
differenzatrariformaed innovazio-
ne didattica & che la prima implica
sempreun processo politico con par-
ziale ridistribuzione di potere e ri-
sorse, e che spesso richiede cambia-
menti strutturali fondamentali nel
sistema educativo.
| tecnologi didattici come rifor-
matori?

Nei loro scritti sullo sviluppo na-
zionde e l'istruzione, Fagerlind e
Saha(1989) riepil ogano comesegue
le quattro teorie principali sullari-
forma evolutiva e neo-evolutiva;
modernizzazione; dipendenza; so-
cialismo Marxista. E’ utile prender
notadellanaturadi ciascunadi que-
steteorienel considerareil ruolo dei
tecnologi didattici nelle riforme.

Fagerlind e Sahasostengono cheil
sistema educativo di un paese ‘di-
pende da (ma allo stesso tempo in-
fluenza) la dimensione economica,
politica e culturale/ideologica della
societa[in cui s troval’ (pag. 148).
Questi autori non accolseroi risulta-
ti di dcuni studi degli anni settanta
secondo cui i sistemi didattici erano
relativamente indipendenti da tali
forze eil successo delleriforme era
soprattutto una questione di dettagli
tecnici. Non erano d'accordo con
chi sosteneva che ‘insegnanti effi-
cienti e ben addestrati, buoni edifici
scolastici, nuovi programmi ed at-
trezzature tecniche di vario tipo co-
stituiscono i requisiti fondamentali

per il successo di unariforma (pag.
148).

Questo puntodi vistaforserappre-
senta una sgradevole novita per i
tecnologi didattici, spesso intensa-
mente impegnati ad introdurre pro-
prioquei cambiamenti cheFagerlind
eSaharifiutanodi riconoscere come
necessari alariforma dell’istruzio-
ne. La maggioranza dei tecnologi
didattici, se invitati a ricoprire il
ruolo di consulente nazionale siain
paes in via di sviluppo che indu-
strializzati, proporrebbe insegnanti
meglio addestrati, edifici rimessi a
nuovo, la revisione dei programmi
inrelazioneai bisogni degli studenti
ed infine seri investimenti in attrez-
zature. |potizzando che Fagerlind e
Saha abbiano ragione, non esiste
dungue un tale ruolo per i tecnologi
didattici nellariformadell’istruzio-
ne? | due autori furono avveduti a
sottolineare cosi intensamentelare-
lazionetrafattori economici, politici
eculturali edil sistemaeducativo. E’
possibile che I'innovazione didatti-
cas presenti qua e |3, di tanto in
tanto e con scarso riferimento allo
stato dell’ economia, al tipo di con-
trollo politico in atto o alla cultura
nazionale. Non €& possibile invece
che lo stesso accada per lariforma
dell’istruzione su grande scala. Se
gidaalivello di sistema didattico lo
stato di inerzia é considerevole, a
livello di nazione lo € maggiormen-
te.

Se Fagerlind e Saha avessero pre-
S0 in considerazione il lavoro dei
tecnologi didattici - cosa che non
fecero- avrebbero probabilmenteso-
stenuto che i consulenti debbano
essere consapevoli di quale delle
quattro teorie abbracciano. In altre
parole, i tecnologi didattici dovreb-
beroaver chiaralapropriaposizione
politicarispetto ale riforme didatti-
che, poiché, qualunque sialateoria
seguita, questa ha un effetto sulle
strategie impiegate. Esaminiamo la

formulazionedi tali strategie propo-
sta da Paulston (1977) (vedere
Fagerlind e Saha, pag 147):

L eteorieevolutiveeneo-evolutive
necessitano che I’istruzione venga
adattatain conformitaai nuovi biso-
gni sociali, ad esempio con modifi-
che dei programmi e un aumento
della partecipazione e della
specializzazione.

Leteoriedi modernizzazione pro-
muovono |’ espansionedi unsistema
didattico ‘moderno’, contraddistin-
to anche da alta partecipazione e da
un programma standardizzato per i
bisogni dell’ orientamento futuro
dello sviluppo sociae.

Leteorie delladipendenzarichie-
dono riforme didattiche e di pro-
grammacheincoragginoil naziona-
lismoelafiduciain sestessi, nonche
tecnologie appropriate per i bisogni
di sviluppo della societa.

Le teorie marxiste-socialiste mi-
rano ad un’istruzione che persegue
laconsapevolezzadei bisogni di cam-
biamento strutturale ed la prepara
zione per la gestione democratica
del potere.

E’ raro, a parte alcune eccezioni,
chei tecnologi didattici statunitensi
e britannici sposino le teorie
marxiste-socialiste. Molti di essi, tut-
tavia, si definirebbero social-de-
mocratici e sostenitori della gestio-
ne democratica del potere. Alcuni
affermerebberocheleprimetrestra-
tegie riformistiche di Paulston s
sovrappongono a tal punto che s
potrebbe tentare adottarle tutte si-
multaneamente.

| tecnologi didattici affermano di
migliorare |’ apprendimento degli
studenti concentrando su progetta
zioneeverificadidatticai frutti delle
ricerchedi scienziati estudiosi. Seb-
bene la loro visione sia essenzial-
mentefilantropica(dal momentoche
la‘merce’ consistein uninsiemedi
idee e prass volte a giovare inse-
gnanti e studenti), i tecnologi didat-
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tici sono innatamente parziali. Si
definiscono progettisti ma sono an-
chedel sognatori; usanol’idealismo
elafantasiaper tentaredi criticarela
didattica attuale e di proporre alter-
native ‘migliori’ per il futuro. Sono
anchecostretti afondarebuonaparte
del lavoro su basi non ancoradimo-
strate empiricamente.

Per quanto le tecnologie didatti-
che abbiano sapore di utopia, avan-
zano tuttavia in modo pragmatico.
Nonostante tutte le loro aspirazioni
olistiche, gli esperti nel settore ac-
cettano compromessi continui. Non
hanno abbastanza autorita, né una
base teorica appropriata, per fare
qualcosadi piu ed accettano, talvol-
tamalvolentieri, ruoli di consulenza
ed assistenzaanziché esecutivi o le-
gislativi. Aderiscono ad un’evolu-
zionefattadi piccoli passi, piuttosto
che ad unarivoluzione in massa. In
risposta alle sfide lanciate alle tec-
nologie didattiche dalle scienze co-
gnitive, dalla tecnologia dell’infor-
mazione e dallateoriacritica, nonsi
vedranno cambiamenti dilaganti ed
immediati.

Si avranno invece un lento muta-
mento delle basi teoriche ed un mu-
tamento un po' piu veloce delle basi
tecnologiche, assieme ad un possi-
bile allargamento delle basi politi-
che e morali.

La modernizzazione delle tecno-
logie didattiche & indispensabile e
dovrebbe essere attuata per miglio-
rarel’ apprendimento degli studenti,
Senza aspirazioni utopiche.

Questo resta un fine valido e da
perseguire con immaginazione ed
intelligenza. u
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