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Il sistema-scuola sta oggi attraversando nel nostro Paese un momento di profonda trasformazione. Dopo decenni di immobilismo, infatti, sono improvvisamente stati messi sul tappeto tutta una serie di problemi che comportano una radicale revisione sia dell’istituzione scolastica nella sua struttura, che dei suoi processi formativi e degli attori in essi coinvolti (dirigenti, docenti, studenti). 

Sono tre gli assi (fig. 1.1.) lungo i quali l’analisi può essere condotta a questo riguardo, e cioè:

· l’asse scuola-società, cui si riferiscono i temi dell’offerta formativa, del rapporto della scuola con il mondo del lavoro, della formazione professionale, del valore legale del titolo di studio;

· l’asse centro-periferia, che porta in gioco, invece, i temi dell’autonomia, del rapporto pubblico-privato, della parità scolastica;

· l’asse continuità-cambiamento, che invece concerne nello specifico la capacità della scuola di ripensare la sua organizzazione, i curricoli, la qualità della didattica, con il doppio obiettivo di cercare una nuova coerenza nella distribuzione e nei raccordi tra le diverse discipline di studio e di riuscire a rispondere meglio alle sfide del mondo contemporaneo.
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Le tre frecce esemplificano altrettante direzioni lungo le quali il sistema-scuola è oggi soggetto a profonde trasformazioni nel nostro Paese. Una prima direzione (interno-esterno) è quella dei mutamenti imposti dal dialogo con la realtà sociale. Una seconda direzione (interno-interno) è relativa alla necessità di pensare su nuove basi il rapporto tra il centro e la periferia. Infine, una terza direzione è quella dell’innovazione didattica che si muove secondo un doppio dinamismo: l’attenzione alle sfide della cultura contemporanea (interno-esterno) e la promozione di cambiamento nell’organizzazione e nelle metodologie di lavoro (interno-interno).


Il primo aspetto ha a che fare con il mercato, almeno da due punti di vista. 

In un primo senso è il rapporto tra domanda e offerta di formazione a imporre che il processo formativo nella sua globalità venga ripensato in termini di mercato. Questo significa che, oggi, l’istruzione e la formazione non possono più fare a meno di tenere in considerazione le istanze della qualità e della flessibilità che sono proprie dei nuovi sistemi  produttivi (Colasanto, 1999). Tutto questo si traduce nel bisogno di risorse umane qualificate soprattutto nei settori tecnologici, nella richiesta di quadri intermedi con spiccate attitudini decisionali (knowledge workers), nella necessità di differenziare le competenze e i livelli di istruzione.

Ma il mercato riguarda (e riguarderà sempre più) i contesti formativi anche nella misura in cui la logica della competitività, tipica del profit, si va estendendo progressivamente anche a settori – come quello dell’istruzione – tradizionalmente molto lontani da questa prospettiva. Ora, se questo fatto – come la riflessione preoccupata di qualche pedagogista lascia intuire – può far correre il rischio di pensare alla scuola come a un’azienda dimenticando la persona per il profitto, d’altra parte, insieme alla abolizione legale del titolo, potrebbe finalmente introdurre un criterio per discriminare la scuola di qualità dai “diplomifici”.

Quest’ultimo aspetto costituisce probabilmente l’aspetto dell’autonomia che più ha lasciato traccia sull’immaginario popolare (e anche su quello di qualche dirigente scolastico): passare dal centralismo all’autonomia significherebbe, così, dover iniziare a guardare al bilancio, perdere la sicurezza del posto, dover strappare nuove iscrizioni alla concorrenza.

Tuttavia, se la si pensa in profondità, l’ottica dell’autonomia non implica soltanto che le singole istituzioni scolastiche, volenti o nolenti, incontrino (si scontrino con) il mercato; significa piuttosto ripensare radicalmente il rapporto (amministrativo, di orientamento, politico) che intercorre tra lo Stato (il Ministero) e le realtà scolastiche distribuite sul territorio. Un tema, questo, particolarmente significativo in un Paese come il nostro che rimane in Europa, insieme alla Francia, uno dei più strenui difensori del controllo “centrale” sull’istruzione.

Da questo punto di vista, senza voler entrare nel merito di un dibattito che si alimenta quotidianamente di nuove voci (per un quadro chiaro, cfr. Ribolzi, 1999) e di cui, in questo Convegno, ha già esaustivamente parlato il Prof. Malizia, pare che la questione decisiva passi attraverso la valutazione del reale significato dell’autonomia: se essa, cioè, si traduca di fatto solo in una trasmissione di micro-incombenze amministrative dal centro alla periferia (in questo caso, più oneri che vantaggi per le singole istituzioni scolastiche), oppure costituisca un’opportunità per la scuola, a tutti i livelli, di porre con forza il tema della qualità.

In questa fase è ancora difficile dare una risposta a questo dilemma. Il riordino dei cicli scolastici, per ora, ha portato a disegnare lo scheletro della nuova scuola:

· innalzamento dell’obbligo fino ai diciotto anni;

· scomparsa di scuola elementare (5 anni) e media (3 anni) e loro sostituzione con un nuovo ciclo di scuola primaria (7 anni);

· trasformazione della scuola superiore (5 anni) in un nuovo ciclo di scuola secondaria di cui il primo segmento (due anni) con forte funzione di orientamento, il secondo (tre anni) di “specializzazione” in vista dell’università.

Ora occorre attendere che il disegno venga completato con la ristrutturazione dei curricoli, cioè con la riorganizzazione dei diversi tipi di scuola, con le loro discipline e i loro programmi, suddivisi per disciplina. Per poter dire se veramente la logica dell’autonomia sarà stata realizzata, molto dipenderà da quanto di questa organizzazione (discipline + contenuti) sarà definito dal Ministero (curricolo nazionale) e da quanto invece sarà lasciato alla programmazione delle singole scuole. Certo è che in qualsiasi caso la qualità sarà fondamentale: saprà proporsi in termini competitivi sul mercato dell’istruzione quella scuola che saprà dotarsi di strumenti e processi adeguati a rispondere con efficacia alle richieste di genitori e studenti. I media - da quelli “tradizionali” alla multimedialità
 – saranno sicuramente un aspetto fondamentale di questa rinnovata competitività.

La scuola italiana e i media
Il rapporto tra i media e la scuola non si pone, tuttavia, solo a partire dai nuovi scenari che l’autonomia andrà descrivendo. Esso disegna una storia lunga sul versante istituzionale che si può documentare ripercorrendo i documenti che il Ministero della Pubblica Istruzione ha pubblicato, tra il 1979 e il 1991, per ridefinire i contenuti e le metodologie di lavoro della scuola materna, elementare e media.

I Programmi d’insegnamento della scuola media, del 1979, assegnano lo studio dei media all’Educazione tecnica e all’Educazione artistica.

L’Educazione tecnica si deve occupare dei media perché essi rientrano tra «i metodi, gli strumenti, i procedimenti, i principi scientifici relativi ad alcune tecniche e tecnologie» di cui deve promuovere la conoscenza. Si fa riferimento, in particolare, alle arti cinematografiche e ai mezzi di comunicazione di massa e di informazione: il giornale e la televisione. 

Più articolato è il discorso in ordine all’Educazione artistica in cui i media vengono considerati a tre livelli:

· come un’opportunità per raggiungere l’obiettivo di promuovere nel ragazzo abilità di espressione creativa e lettura consapevole dei messaggi visivi;

· come un sussidio didattico (la diapositiva e il documentario possono fornire una enorme aiuto all’insegnante che intende presentare le opere d’arte del passato);

· come contenuti da introdurre nel programma (si parla, in particolare, degli «aspetti visivi dei “mass-media”: pubblicità, fumetti, rotocalchi, cinema, televisione, ecc.»).

L’orientamento dei Programmi della scuola media (che come si capisce considera i media come una forma di sapere tecnico, evidenziando la loro componente di linguaggi) viene aggiornato nei Programmi didattici per la scuola elementare del 1985: contribuiscono al riguardo non solo i sei anni che trascorrono tra gli uni e gli altri, ma anche l’impostazione assolutamente diversa che viene garantita alla “nuova” scuola elementare.

Va registrata, anzitutto, un’attenzione più globale ai media, che vengono valutati sia nella loro capacità di incidere sulla formazione delle competenze del bambino (ad esempio quelle linguistiche), che come sistemi simbolici (proprio come il linguaggio del corpo o il disegno) di cui si può servire per comunicare.

Questa considerazione di tipo generale si precisa, poi, nell’individuazione di una specifica area disciplinare – l’Educazione all’immagine. L’approccio a quest’area è metodologicamente caratterizzato da due tipi di attività: quelle volte a promuovere esperienze di tipo espressivo-creativo e quelle finalizzate, invece, a sviluppare un approccio fruitivo critico ai testi.

Negli Orientamenti dell’attività educativa della scuola materna del 1991, infine, il punto di vista cambia ancora. Con l’indicazione Messaggi, forme e media viene, infatti, indicato uno dei campi di esperienza del bambino in cui vengono fatte rientrare «tutte le attività inerenti alla comunicazione ed espressione manipolativo-visiva, sonoro-musicale, drammatico-teatrale, audiovisuale e mass-mediale e il loro continuo intreccio» (Scurati, 1993, 51). Questa attenzione globale ai linguaggi – che abbiamo già osservato nei Programmi didattici per la scuola elementare - si giustifica, da una parte, con la volontà di porsi in continuità con la tradizione della scuola dell’infanzia, da sempre caratterizzata da una grande attenzione ai linguaggi non verbali (anche perché il bambino ancora non sa leggere né scrivere), dall’altra con l’urgenza, «nell’era della multimedialità, della capacità di produrre e comprendere messaggi, tradurli e rielaborarli in un codice diverso» (Scurati, 1993, 52).

Per quanto riguarda, poi, l’educazione mass-mediale nel suo specifico, gli Orientamenti ribadiscono la necessità di un duplice approccio, critico e produttivo: il bambino, cioè, deve saper leggere i messaggi dei media ed esprimersi attraverso di essi. Una particolare attenzione viene riservata all’esperienza televisiva, ai giocattoli tecnologici e agli strumenti tecnici (ancora non viene fatto riferimento esplicito al computer): in ogni caso si tratta di interventi non sistematici ma finalizzati a «rievocare e riprodurre esperienze e situazioni per farne oggetto di gioco, di verbalizzazione, di confronto, di conoscenza e di rappresentazione sempre più ricca, in modo da contrastare gli effetti magici, totalizzanti e stereotipizzanti degli approcci correnti» (Scurati, 1993, 54). Anche la Tv, insomma, è un materiale tra i tanti: non interessa come oggetto di riflessione in sé, ma come opportunità per promuovere lo sviluppo delle abilità del bambino.

A differenza degli altri ordini di scuola, manca una precisa presa di posizione ministeriale in ordine agli spazi della Media Education nella Scuola Superiore, se si eccettua l’abbozzo di programmi partorito dalla Commissione Brocca tra la fine degli anni ’80 e i primi anni ’90. In questo caso, probabilmente, l’eredità (riconducibile alla Riforma scolastica voluta dal filosofo Giovanni Gentile nel 1923) di una scuola improntata a curricoli e discipline di profilo molto rigido, ha pesato molto sulla possibilità di inserire nel quadro delle discipline una attenzione culturale come quella nei confronti dei media che invece richiede di mettere in gioco flessibilità e trasversalità dei saperi: flessibilità, perché i media non prevedono un programma rigido, dei contenuti strutturati, un sistema di verifiche come accade nelle altre discipline; trasversalità, perché più che una disciplina singola, la Media Education è un’attenzione che  viene richiesta (trasversalmente, appunto) a tutte le discipline.
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Le età dell’educazione ai media
La elaborazione normativa in sede ministeriale è anticipata di più di un decennio dalla sperimentazione didattica nelle scuole: è a questo livello che probabilmente l’educazione ai media fornisce nel nostro Paese i frutti migliori, anche se nessuna ricerca organica è stata ancora svolta per inventariare tutte le esperienze e le iniziative che negli anni sono state prodotte in questa direzione dalle singole scuole.

Facendo sintesi delle esperienze conosciute si può dire che la storia di questa sperimentazione proceda sostanzialmente in tre tappe che eleggono a baricentro della didattica massmediale ciascuna un medium diverso (escludendo da questa cronologia le attività di educazione teatrale
): 

· i decenni ’60 e ’70 rappresentano l’epoca dell’educazione cinematografica;

· il decennio ’80, della televisione;

· con gli anni ’90, infine, si entra nell’epoca della multimedialità.

Per trovare traccia delle prime esperienze di educazione al cinema in Italia bisogna risalire alla fine degli anni ’50. Si pensi, in particolare, a esperienze come il Club dei ragazzi, promosso dal Centro Studi Cinematografici (CSC), che trasferisce il modello del cineclub, già collaudato con un pubblico di adulti, anche alla fascia di età compresa tra gli otto e i quattordici anni.

La difficoltà di applicare il modello della discussione in sala dopo la visione con i bambini, favorisce la nascita, all’inizio degli anni ’60, delle prime sperimentazioni di educazione al cinema in scuola, importando modelli didattici già in uso nelle scuole francesi. Il dibattito lascia spazio a schede didattiche attraverso le quali il ragazzo viene condotto a ricostruire la struttura narrativa del film, a individuarne le tematiche principali, a fornirne una valutazione.

Gradualmente, il consolidarsi di queste esperienze favorisce nuove aperture: l’attenzione al linguaggio dell’immagine nei suoi elementi grammaticali e sintattici
, la proposta di corsi do formazione per gli insegnanti, la considerazione del cinema anche come possibilità espressiva con le prime sperimentazioni di film-making.

Nella seconda metà degli anni ’70 la nascita delle televisioni commerciali garantisce alla televisione una presenza sociale prima sconosciuta. Questa presenza sociale, insieme al suo carattere di medium domestico, fatto per il consumo privato, fa sì che l’educazione ne avverta la capacità di incidere sui modelli culturali e di comportamento del pubblico, soprattutto giovanile, indicando alla scuola il compito di farne oggetto di riflessione ed intervento sul piano educativo.

L’approccio della scuola al mezzo televisivo, lungo gli anni ’80, non ne fa né un sussidio per la didattica, né un mezzo per sottoporre alla classe dei temi da discutere, ma sviluppa soprattutto un’attenzione al linguaggio e ai palinsesti. Nel primo caso, si tratta di un recupero dell’approccio “grammaticale” che la scuola italiana aveva già fatto proprio riguardo al cinema; nel secondo caso, invece, si traduce in un’attenzione specifica per alcuni generi televisivi, l’informazione e la pubblicità su tutti.

Nel 1985, il Piano Nazionale per l’informatica decreta l’ingresso ufficiale del computer nella scuola: rivolto agli insegnanti di matematica e fisica, esso privilegia un approccio strutturato all’informatica che consiste sostanzialmente nell’apprendimento di alcuni linguaggi di programmazione (Basic, Turbopascal). Questo approccio viene superato dal secondo Piano (1991-95) che, rivolgendosi in particolare agli insegnanti di area umanistica, abbandona il modello della programmazione e lo sostituisce con un approccio alla macchina basato sulla videoscrittura. In questi stessi anni le scuole scoprono la multimedialità come possibilità di scrittura collaborativa multi-espressiva (immagini, suoni, testo): il Programma per lo sviluppo delle tecnologie didattiche per il periodo 1997-2000 registra questa esigenza coinvolgendo circa 15.000 scuole in un vasto progetto di attrezzatura tecnologica, formazione degli insegnanti, coordinamento delle esperienze (cfr. Calvani, 1999). 

In questa fase ci troviamo anche oggi e ci troveremo sempre di più in futuro, dato che molta parte della ricerca indica proprio nello spazio del computer il nuovo ambiente meta-mediale in cui media e linguaggi “tradizionali” potranno essere ricuperati e collocati in prospettiva integrata tra loro.
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Problemi aperti

La breve ricostruzione del rapporto tra la scuola e i media in Italia che abbiamo descritto consente a questo punto alcuni rilievi ai fini di una migliore lettura dei problemi.

Per quanto riguarda il quadro legislativo, esso evidenzia soprattutto due limiti: la mancanza di un progetto educativo integrato sull’educazione ai media nella scuola e la sovraesposizione del ruolo delle nuove tecnologie rispetto a quello dei media tradizionali.

Quanto al primo aspetto, oltre a mancare di una riflessione unitaria e coerente sul ruolo dei linguaggi mediali nella scuola, la normativa risente dei contesti culturali e legislativi entro cui è stata prodotta oltre che dello “specifico” delle diverse fasce di scolarità. In quest’ottica pare di poter delineare l’evoluzione del concetto di educazione ai media secondo tre modelli:

· tecnico-espressivo, nei Programmi della scuola media (i media come linguaggi di pertinenza disciplinare dell’Educazione Tecnica ed Artistica);

· critico-educativo, nei Programmi della scuola materna ed elementare (i media come aspetto dell’ambiente culturale del bambino e come sua possibilità di espressione);

· tecnologico, nel Programma per lo sviluppo delle tecnologie didattiche (la multimedialità come spazio di innovazione della didattica).

Proprio questo terzo paradigma, che abbiamo definito tecnologico, consente di mettere a fuoco l’altro problema cui si accennava, quello cioè del rischio di una sovraesposizione delle nuove tecnologie rispetto agli altri media. Esso si traduce in un vero e proprio by-pass tecnologico (Rivoltella, 1997a) nei confronti della fotografia, del cinema o della televisione, con il risultato di risolvere l’educazione multimediale automaticamente (ed esclusivamente) nell’ambito informatico. Ora, se questo tipo di operazione sul piano teorico può trovare delle giustificazioni (il computer, come già osservato, consente di recuperare in un unico spazio di lavoro i diversi media della scrittura e dell’immagine fissa e in movimento), rimaniamo convinti che dal punto di vista pratico la conoscenza e l’uso degli altri linguaggi (dalla fotografia all’audiovisivo) consenta al ragazzo di giungere a interagire con maggiore consapevolezza anche con l’ambiente multimediale garantito dal computer.

Se ci spostiamo, poi, a considerare il campo delle esperienze condotte dalle scuole è facile verificare come esse costituiscano uno straordinario patrimonio dal punto di vista didattico: è sufficiente visitare il sito della Biblioteca di Documentazione Pedagogica
 di Firenze per accorgersene. 

Nonostante questa ricchezza, tuttavia, queste esperienze didattiche mostrano, nel loro insieme, limiti evidenti.

Un primo problema è costituito dalla loro episodicità, dovuta agli estri e alla creatività di qualche insegnante particolarmente ispirato o alla passione di dirigenti convinti della necessità di insegnare i media nella scuola. Questo problema ne comporta altri. L’episodicità di queste esperienze fa sì, infatti, che il più delle volte esse non vengano adeguatamente documentate, si prestino a una progettazione didattica a macchia di leopardo (scuole all’avanguardia accanto ad altre che non fanno nessun tipo di attività), si dimostrino fini a se stessi.

Documentare un’esperienza, nella scuola, significa registrare il lavoro che viene svolto (attraverso un’attività di report scritta, ma anche attraverso il ricorso alle fotografie, ad audio e video) affinché sia chiaramente leggibile in seguito da parte di chiunque. La finalità di questo tipo di lavoro non sta tanto nella possibilità di ripetere alcune esperienze, quanto piuttosto «in considerazione del valore intrinseco delle procedure di riflessione, di appropriazione e di apprendimento che esse possono innescare» (Gardner, 1993, 93). Quindi, non documentare significa non garantire alla propria didattica la possibilità di crescere su se stessa, di produrre una tradizione, di favorire il confronto con i Colleghi, a livello disciplinare e transdisciplinare.

Complementare alla mancanza di una cultura della documentazione educativa è quella che abbiamo definito progettazione a macchia di leopardo. Essa si traduce nell’esperienza, fatta da chiunque si sia occupato di Media Education nella scuola, di sentirsi rispondere da un preside cui si propone un intervento: «Sì, sarebbe interessante… Ma purtroppo quest’anno abbiamo deciso di occuparci dell’ambiente». I media, in questa prospettiva, sono come l’ambiente, la solidarietà tra i popoli o lo sviluppo: temi di cui occuparsi, non dimensioni del fare scuola. Per cui un’esperienza interessantissima sulla pubblicità, da un anno all’altro può non avere seguito, portando alla dispersione delle competenze e della rete di conoscenze messe a frutto durante l’anno in corso.

Una logica molto simile è quella di cui risente il lavoro di produzione di ipertesti in classe, quasi sempre destinato a non sopravvivere a se stesso. L’attenzione, in questi casi, va soprattutto a un evento (la festa di fine anno), un allestimento (la mostra municipale dei lavori scolastici), un prodotto da poter esibire (in sede di qualche concorso), con la conseguenza che l’esperienza educativa svolta non riesce a diventare una risorsa da reinvestire in altre classi, non riesce a tradursi in tradizione, cioè in patrimonio educativo per la realtà scolastica che l’ha prodotta.

Un altro problema è costituito dal ruolo giocato dalle associazioni che nel campo della comunicazione certificano un grande dinamismo. Si tratta di organizzazioni per la tutela dei consumatori (come l’AIART), per il coordinamento degli esercenti cinematografici (l’ACEC, la FICE), o di associazioni di cultura cinematografica o di tipo educativo che risolvono la loro attività in un lavoro di formazione, sul territorio, di operatori socio-culturali che siano capaci di promuovere nei giovani e nelle famiglie l’abitudine al consumo critico del cinema, della televisione, dei mass media in genere.

La grande generosità di presenza di questi organismi non sempre si traduce, tuttavia, in un intervento educativo efficace, per diverse ragioni: la mancanza di un reale aggiornamento sui temi del dibattito scientifico in corso; il fatto di eleggere a proprio target il pubblico degli affiliati con l’effetto di moltiplicare le proposte sul territorio e di frantumare le risorse senza giungere a un reale coordinamento; il bisogno di ottenere un riconoscimento dal punto di vista istituzionale (ad esempio dall’amministrazione locale), che non consente più di distinguere fino a che punto si perseguano fini formativi o non si cerchino piuttosto delle sovvenzioni; infine, la tendenza a risolvere l’azione educativa in forme discorsive (carte programmatiche, proclami deontologici, attività di conferenza) poco efficaci ai fini di ottenere risultati educativi e didattici concreti (Rivoltella, 1997b).

Un ultimo problema è, infine, costituito dall’enfatizzazione che nella scuola italiana è stata (e viene tuttora) garantita alla lettura critica del testo (cinema, televisione, multimedia) rispetto ad altre forme di intervento. Questo uso, seppure pedagogicamente utile, tradisce la tentazione di considerare la Media Education una disciplina come le altre, caratterizzata dalla centralità dell’insegnante, dal dominio del testo, dal primato della lezione frontale. Leggere criticamente il testo audiovisivo significa assumerlo a oggetto di analisi, cioè operare su di esso come si opera con i testi della letteratura, con un rischio accessorio: quello di educare non all’autonomia del giudizio critico, ma alla riproduzione del giudizio dell’insegnante.

Le opportunità offerte dall’autonomia

I percorsi che fino ad ora abbiamo tracciato – istituzionale e dell’esperienza didattica - possono trovare proprio nell’autonomia lo scenario entro il quale comporsi dandosi prospettive capaci di superare i problemi appena indicati. Nell’ambito degli scenari dell’autonomia (organizzativo e didattico) proviamo a indicare le tre direttrici lungo le quali è possibile lavorare.

La prima è quella dell’innovazione, tipica di una scuola che deve rispondere alle provocazioni di una società complessa, in continua evoluzione e che sta attraversando una fase di importante cambiamento (Frabboni, 1999). In questa prospettiva i media e la multimedialità potrebbero trovare spazio nella programmazione libera delle singole scuole come disciplina autonoma, dotata di un monte-ore settimanale, di un programma, di contenuti, obiettivi e metodologie propri. Così, accanto all’italiano, alla matematica, alla geografia, come già accade in molti Paesi potrebbero comparire le ore di Media Studies o di Education Technology. E non si può escludere che quest’area disciplinare non possa entrare a far parte della quota nazionale dei futuri curricoli (cioè di quella parte dei programmi che sarà fissata direttamente dal Ministero della Pubblica Istruzione) acquisendo una posizione di forza ancor maggiore. 

Una seconda direttrice lungo la quale la futura scuola dell’autonomia potrebbe consentire nuovi spazi per la Media Education è quella della flessibilità. Superare l’organizzazione rigida costruita sulle classi, sulle discipline e sull’orario – come è nello spirito della flessibilità promossa dall’autonomia – dovrebbe, infatti, favorire l’integrazione della Media Education nei curricoli sotto la forma di nuclei tematici all’interno delle discipline tradizionali o di abilità trasversali
 che ogni insegnante non può non avere. In questo caso, più che l’ipotesi dell’autonomia disciplinare (i Media Studies) è quella del curricolo trasversale a essere portata in gioco: «è necessario incoraggiare gli insegnanti di tutte le materie ad adottare un approccio attraverso il quale i messaggi mediali vengano collegati agli interessi politici, economici e sociali di coloro che li producono» (Masterman, 1997; 84). 

C’è un’ultima direttrice lungo la quale mettere alla prova la possibilità della Media Education di trovare collocazione nella scuola della riforma: quella della specificità. Una delle transizioni, infatti, che la nuova scuola dell’autonomia comporta è quella che implica l’abbandono dei curricoli standard per una nuova logica di attenzione ai bisogni dei soggetti e del territorio che prende corpo nel Piano di Offerta Formativa (POF): esso contiene tutti quegli elementi (descrittori di qualità) che rendono riconoscibile il modello organizzativo e didattico che la singola scuola presenta favorendo l’orientamento della famiglia e del ragazzo nella scelta. Tra questi indicatori di qualità può (dovrebbe) trovare posto la Media Education a diversi livelli: 

· come scelta chiara in favore dei linguaggi non verbali, inseriti nella didattica sia  come possibilità espressive per il ragazzo (l’uso della telecamera o delle tecnologie multimediali) che come spazio di esercizio del suo senso critico (l’analisi dei programmi e dei prodotti);

· come strumento di amplificazione degli apprendimenti, nella didattica speciale (a supporto degli studenti svantaggiati o portatori di handicap), ma anche, più semplicemente, per consentire ai diversi studenti di essere meglio seguiti dall’insegnante (individualizzazione della didattica) e di poter organizzare i loro percorsi di studio e di ricerca in maniera autonoma e differenziata (personalizzazione dell’apprendimento);

· come opportunità per attivare iniziative paracurricolari (corsi di informatica, cineforum, laboratori di fotografia, fuori dell’orario scolastico) con valore di approfondimento culturale e comunicazione sociale.

Non è possibile prevedere in questa fase quali di questi scenari si realizzeranno e secondo quali modalità, ma è importante quanto meno registrarne la praticabilità.


tabella 1.1. 

Media Education e autonomia scolastica

Tipo di autonomia
Logiche operative
Attività e interventi

Organizzativa


Innovazione
Configurazione disciplinare


Flessibilità
Curricolo trasversale

Didattica
Specificità
Apertura/potenziamento della didattica


L’identità professionale del Media Educator
Tenendo sullo sfondo il doppio asse – storico e progettuale – che abbiamo provato a disegnare, interroghiamoci ora sull’identità professionale del Media Educator. Quale profilo potrebbe avere questa professione nella scuola? Si tratta di un campo educativo ampio o di una professionalità stretta?

Fino ad oggi sono state praticate due ipotesi al riguardo:

· il caso in cui, all’interno della realtà scolastica, l’insegnante o altra figura educativa si occupasse delle attività didattiche inerenti i media (sulla base di interessi personali o di studi specifici svolti al riguardo);

· il caso, molto più frequente, in cui invece il Media Educator si presentasse alla scuola come esperto in grado di intervenire nelle classi sulla base, il più delle volte,  di pacchetti didattici chiusi.

In entrambi i casi non si può ancora parlare di una professionalità definita. Si tratta piuttosto della sottolineatura di un interesse (nel primo caso) o di una possibilità di intervento (nel secondo) che risentono entrambe di limiti oggettivi: se a occuparsi di Media Education è un insegnante i problemi provengono dalla sporadicità del suo intervento, dal rischio che non venga adeguatamente sostenuto dai colleghi, dal fatto che comunque tutto dipenda dal suo carisma e dalle sue competenze; se, invece, parliamo di un esperto esterno, la questione sarà di determinare le sue effettive competenze (oggi basta poco per improvvisarsi esperti riguardo ai media) e poi di garantire al suo intervento carattere organico e continuativo (la logica del pacchetto didattico, infatti, tende a proporre alle scuole moduli di poche ore cui potrebbe non essere dato alcun seguito, sia perché il dirigente scolastico pensa ad altri temi – moduli sull’ambiente, il teatro dei burattini, l’educazione stradale -, sia perché l’esperto non riesce a progettare sul medio e lungo periodo).

Se, allora, intendiamo fornire alla figura del Media Educator una professionalità chiara occorrerà pensarla oltre questi limiti. Gli scenari possibili (tenendo presenti le prospettive che potranno aprirsi con l’autonomia) sembrano due.

Primo scenario. Il Media Educator diviene parte integrante dell’organico di ogni singola istituzione scolastica. Questa ipotesi si  può verificare in due direzioni:

· identificando la sua professionalità con quella delle funzioni-obiettivo (FOB), cioè di quei docenti che, in virtù di loro specifiche competenze, concorrono alla realizzazione delle finalità istituzionali della scuola in regime di autonomia. Si tratta, in sostanza, di insegnanti che oltre alla loro normale attività didattica, coordinano un particolare settore delle attività organizzative o formative della scuola. In particolare, nel caso del Media Educator, si può pensare alle funzioni di sostegno al lavoro dei docenti e di intervento e servizio per gli studenti;

· facendo del Media Educator un insegnante disciplinare, soprattutto se nei nuovi curricoli verranno creati spazi per i media e le scienze della comunicazione.

Secondo scenario. Il Media Educator si propone come specialista esterno rispetto all’organico docente. Anche in questo caso si possono prevedere due possibilità concrete:

· che assuma la funzione di animatore delle attività extracurricolari (cicli di cineletture, laboratori di produzione audio-video, studi culturali);

· che si proponga come formatore dei docenti nello specifico della ME.

Contesti operativi

A ben vedere questi due scenari non sono alternativi, come non lo sono le loro opzioni interne (il Media Educator come figura di sostegno al lavoro dei docenti o come insegnante, come animatore extracurricolare o come formatore). Anzi, ciascuna opzione contribuisce a individuare uno dei quattro contesti operativi della Media Education nella scuola:

· pensare al Media Educator come FOB significa sottolineare la dimensione del coordinamento. Questa funzione è strategica in Media Education perché sottrae il lavoro didattico ai limiti della episodicità e della sporadicità cui sopra si accennava e soprattutto garantisce la sua omogeneità in tutte le classi pianificando le attività sulla base delle risorse disponibili, in rapporto alle finalità generali dell’istituzione scolastica e in pieno accordo con le finalità del Progetto Educativo di Istituto (PEI);

· il contesto dell’intervento educativo-didattico viene, invece, evidenziato nel caso in cui il Media Educator sia l’insegnante o un animatore extracurricolare. Questa ipotesi può far pensare sia alla figura di un insegnante disciplinare (di Media Studies, Linguaggi multimediali, ecc.) o di un esperto di settore (in animazione teatrale, produzione multimediale, analisi del testo audiovisivo, ecc.), che all’assunzione da parte di ogni insegnante di competenze e abilità relative ai media e alla comunicazione - in ossequio alla richiesta da molti avanzata nella comunità scientifica (tra i tanti, Géneviève Jacquinot dell’Università di Paris VIII) che l’insegnante diventi un insegnante-comunicatore, cioè capace di fare lavoro di mediazione culturale nei confronti di un contesto sociale sempre più caratterizzato dalla presenza dei media;

· l’identità di formatore del Media Educator consente, infine, di recuperare gli ultimi due contesti operativi, vale a dire quelli della formazione e del tutoring (cfr. cap. 2). Nel primo caso si fa riferimento alle modalità e ai differenti livelli di aggiornamento degli insegnanti; nel secondo alla possibilità che l’esperto si affianchi agli insegnanti delle singole classi con funzioni di consulenza e monitoraggio. Evidentemente questi due tipi di intervento possono rientrare anche tra i compiti della funzione-obiettivo: dipenderà dalle competenze specifiche dell’insegnante cui tale funzione sarà stata assegnata dal Collegio dei Docenti stabilire se gestirle in proprio o rivolgersi appunto a un esperto.

Lo sfondo (o lo stile) comune a tutti questi contesti è la capacità di promuovere reti di relazione e collaborazione con il territorio e con le realtà economiche, culturali, associative e istituzionali in esso operanti promuovendo momenti di incontro in cui confrontarsi e progettare insieme. Si tratta di una necessità che si impone in base a due ordini di ragioni:

· l’esigenza di decentrare la didattica, spostando dall’aula come luogo esclusivo della formazione il processo di apprendimento e favorendo la continuità e il coordinamento tra tempo scolastico e attività dell’extrascuola;

· l’esigenza di sviluppare, da una parte, la prospettiva dell'orientamento, formazione e inserimento al lavoro dei soggetti in età scolare, dall’altra, quella di una formazione continua di cui l'educazione ai media costituisce senza dubbio un momento importante.

Dalla capacità di promuovere questa sinergia tra risorse della scuola e del territorio dipende in larga parte la possibilità di superare lo scarto spesso esistente tra il mondo della scuola, che rischia di chiudersi in se stesso, e quello sociale innestando un processo di cambiamento culturale da cui dipende, non poco, l'esito della riforma.

Le diverse identità professionali che abbiamo individuato e i loro contesti operativi suggeriscono, infine, anche il tipo di formazione universitaria che il Media Educator scolastico dovrà ricevere, riconducibile a due tipi di ambito:

· se si pensa al Media Educator come a un insegnante o a una FOB è chiaro che la sua formazione iniziale dovrà interessare le attuali Scuole Superiori per Insegnanti Scolastici (SSIS) che sostituiscono la procedura concorsuale ai fini dell’ottenimento dell’abilitazione all’insegnamento e che sono destinate, probabilmente, con la riforma dei cicli universitari (il famoso 3 + 2, laurea di base triennale cui aggiungere altri due anni per ottenere una laurea specialistica) a trasformarsi in un biennio di specializzazione (+ 2) a servizio delle diverse classi (come verranno ridefiniti i corsi di laurea tradizionali). In questo contesto la Media Education potrebbe tradursi in corsi, esperienze di tirocinio e laboratori finalizzati a garantire a ogni futuro insegnante alcune competenze di base. La frequenza di un master potrebbe contribuire a rendere specifiche queste competenze;

· nel caso in cui si pensi, invece, a una natura extra-istituzionale del Media Educator, il contesto naturale della sua formazione universitaria dovrebbero essere bienni di specializzazione ad hoc nell’ambito delle classi di Scienze della comunicazione e di Scienze dell’educazione e della formazione, senza escludere, anche in questo caso, che un master possa completare l’iter formativo. Analogo iter formativo dovrà avere il Media Educator qualora nei futuri curricoli trovino spazio insegnamenti direttamente inerenti la Media Education.


figura 1.4.

I contesti operativi della Media Education nella scuola
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Nella figura viene visualizzato il sistema delle identità professionali e dei contesti operativi della Media Education nella scuola. Il ruolo strategico, come si può vedere, spetta alla funzione obiettivo (FOB), da cui dipende il coordinamento degli insegnanti e degli animatori (cui compete l’intervento educativo-didattico sulle classi) e dei formatori (cui vengono affidati l’aggiornamento e il tutoring degli insegnanti). I due rettangoli colorati delimitano rispettivamente lo spazio della realtà scolastica (quello più piccolo) e del territorio. Il loro rapporto va concepito nei termini di una interazione e collaborazione costanti.
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� Il termine, oggi molto diffuso, designa genericamente la realtà degli ipertesti multimediali traducendo l’inglese hypermedia. Di fatto, in questo tipo di definizione, si confondono i piani di analisi schiacciando sullo stesso piano la struttura particolare della testualità (ipertesti) e la tecnologia (multimediali).


Una corretta definizione del termine esige, invece, una distinzione dei suoi differenti significati, che sono tre.


Anzitutto, sul piano tecnologico, la multimedialità fa riferimento alla possibilità di gestire nello stesso ambiente offerto dal computer, non solo il testo scritto, ma anche immagini e suoni. Un risultato che si può ottenere grazie alla possibilità di tradurre sia il testo scritto, che le immagini e i suoni in linguaggio numerico (digitalizzazione).


Dal punto di vista del testo, invece, ragionare in termini di multimedialità significa poter usufruire di sistemi di rappresentazione differenti, cioè parole, immagini, suoni. In questo caso ciò che mi interessa non è tanto la natura tecnologica di questi sistemi (sono tutti traducibili in linguaggio numerico), ma le possibilità che essi mi offrono per produrre e scambiare conoscenze.


C’è infine un significato culturale del termine, che fa riferimento alla logica di conoscenza che la multimedialità implica: una logica reticolare e non più lineare, una logica interattiva e non più unidirezionale.


 


� Le attività teatrali e l’espressione corporea in genere rappresentano nella scuola italiana una tradizione parallela a quella dell’educazione all’immagine che attraversa tutte e tre le età dell’educazione ai media che brevemente descriviamo prevedendo due tipi di intervento: la promozione nel ragazzo dell’abitudine al consumo teatrale (educazione al teatro) e il training rivolto a fargli acquisire le abilità necessarie ad esprimersi attraverso il linguaggio del teatro (educazione teatrale). Quest’ultimo aspetto è sicuramente il più praticato nelle scuole di ogni ordine e grado: esso trova nel protocollo ministeriale del settembre ’95 che promuove l’introduzione del teatro nella scuola un significativo incoraggiamento e nel Festival del Teatro nella Scuola di Serra San Quirico un importante appuntamento annuale. 


� Se l’immagine è un linguaggio, allora, per analogia con quanto succede nel caso della parola, sarà necessario parlare anche per essa dell’esistenza di una grammatica e di una sintassi. Si tratta, in questo caso, di quelle regole grazie alle quali le singole immagini possono essere costruite (grammatica) e messe in relazione con tutte le altre (sintassi). 


Sono elementi grammaticali dell’immagine, ad esempio, l’inquadratura, l’uso del colore o del bianco e nero, l’inclinazione della macchina da presa. Sono, invece, elementi sintattici il montaggio e i movimenti di macchina.


Tra la metà degli anni ’50 e i primi anni ’60,  studiosi come Marcel Martin o Nazareno Taddei hanno provato a fissare i particolari significati che sarebbe possibile associare a un certo tipo di immagine: così, ad esempio, l’angolatura dal basso verso l’alto favorirebbe l’esaltazione del personaggio, il primo piano ne esprimerebbe l’interiorità, e così via. I sistemi codificati di questi significati sono noti come  grammatiche audiovisive. Esse mostrano oggi il loro limite principale proprio nella rigida corrispondenza che pretendono di introdurre tra il tipo di scelta linguistica e il relativo significato negando alla creatività di chi filma la possibilità di servirsi in maniera sempre diversa e originale degli stessi elementi di linguaggio.


 


� La Biblioteca di Documentazione Pedagogica (BDP) di Firenze nasce nel 1925 da un’intuizione di Giuseppe Lombardo Radice che promuove una mostra nazionale sulla didattica. I materiali di questa mostra diventano il primo fondo di un museo cui presto si aggiunge una biblioteca. Negli anni ’50 il fondo e la biblioteca vengono aperti alla consultazione dei docenti. Nel 1974, infine, in concomitanza con i Decreti Delegati, nasce la BDP come sintomo di una nuova attenzione della scuola italiana alla cultura della documentazione. Oggi la BDP è in fase di ristrutturazione in linea con il decreto che l’ha trasformata in Istituto Nazionale di Documentazione per l’Insegnamento e la Ricerca Educativa (INDIRE). Il sito, visitabile in Internet, si trova all’URL: � HYPERLINK http://www.bdp.it ��http://www.bdp.it�. 


 


� Parlare di curricolo trasversale o di trasversalità nel lavoro educativo significa fare riferimento a un modello di organizzazione scolastica che rompe il tradizionale isolamento delle singole discipline per metterle in dialogo le une con le altre.


Le strategie per ottenere questo tipo di risultato sono diverse. Si possono individuare: obiettivi trasversali, cioè obiettivi il cui raggiungimento è previsto in più discipline (la capacità di analizzare i testi, ad esempio, vale tanto per l’italiano, che per la matematica, la filosofia, ecc.); contenuti trasversali, cioè problemi indagabili, secondo le loro ottiche specifiche, dalle diverse discipline (il problema della morte è affrontabile in letteratura, come in biologia); metodologie trasversali, cioè modalità di approccio scientifico ai problemi comuni a più discipline (è quello che di solito si definisce interdisciplinarità).


Progettare la Media Education nella logica del curricolo trasversale significa fissare sui suoi obiettivi, contenuti e metodologie sulla base del dialogo delle diverse discipline che se ne possono occupare.








