Immagini della scienza

L’indagine* & nata dall’intreccio tra
questioni epistemologiche e questio-
ni pedagogiche legate alla trasmis-
sione del sapere scientifico nell’at-
tuale contesto culturale. Questa rela-
zione tra epistemologia e educazione
non costituisce solo un nostro inte-
resse particolare ma € oggi un campo
aperto di studi, ricco di implicazioni
dirilevo.

11 quadro problematico

In termini generali si tratta della que-
stione della trasmissione del sapere
scientifico nell’attuale civilta del-
I’informazione. Oggi le idee di «sa-
pere», «cultura», «educazione», che
sono idee attorno a cui assume senso
la trasmissione generazionale intesa
come progetto, sembrano subire una
profonda metamorfosi rispetto alla
tradizione in cui & stato elaborato il
loro significato originario. Questa
metamorfosi dei significati culturali
avviene spesso in modo implicito o
addirittura ambiguo, rendendo parti-
colarmente complessa la lettura della
realta.

Secondo il nostro punto di vista—e in
sintesi — oggi I’educazione costitui-
sce un problema anche perché si av-
verte una specie di disarmonia, o di
incompatibilita, o addirittura una
contraddizione tra ci0 che & storica-
mente implicato nel concetto di edu-
cazione e di cultura (intesa anche
come trasmissione di sapere) e cid
che viceversa ¢ dominante nell’idea
attuale di sapere, ¢ di sapere scienti-
fico in particolare. Vediamo un po’
pil da vicino.

Dentro il significato di educazione,
cosi come & venuto elaborandosi in
epoca moderna, & forte 1’idea del di-
venire dell’uomo, della sua storicita.
Il sapere, la conoscenza sono recepi-
ti —in primis — come esperienza uma-
na, come il divenire di soggetti, at-
traverso la relazione conoscitiva con
il mondo esterno. A questa visione
della conoscenza che mette in rilievo
pensiero, invenzione, immaginazio-
ne dell’uomo, corrisponde, come ¢
noto, anche una certa impostazione

dell’epistemologia contemporanea
che tende appunto aricostruire lo sta-
tuto e il significato del sapere scienti-
fico nella sua prospettiva storica.
Rispetto a questo quadro di riferi-
mento culturale assistiamo pero oggi
atutta una serie di metamorfosi, piti o
meno sotterranee, che riguardano in-
nanzitutto I’idea stessa di conoscen-
za. Se infatti volessimo dare un’oc-
chiata, anche solo di sfuggita, allano-
stra realta culturale non potremmo
non vedere ur’ altraimmagine domi-
nante del sapere, che corrisponde alla
tipica comunicazione delle cono-
scenze, sempre pill immediata e
frammentaria e che si realizza nella
immediata fruibilitd dell’informa-
zione. E per quanto riguarda in parti-
colare la conoscenza scientifica,
nell’attuale contesto comunicativo
sembra prevalere sempre pilt un’im-
magine sociale del sapere che ne sot-
tolinea il valore pratico, strumentale
(per esaltarlo o demonizzarlo, secon-
do i gusti e le ideologie). Si tratta— é
evidente — di un’immagine molto ri-
duttiva, povera, rispetto al significa-
to storico di educazione e di cono-
scenza richiamato sopra.
Esasperando un po’ il discorso si pud
anche dire, provocatoriamente, che
con questo «sapere-informazione»,
dall’utilita «usa e getta», non sembra
proprio possibile stabilire una rela-
zione in grado di evocare una qualche
esperienza di costruzione di sé e del
proprio divenire, o anche una qual-
siasi emozione. Questo «sapere-
informazione», questo patrimonio di
conoscenze, recepito come mezzo,
strumento, non pud che assumere la
forma dell’esteriorita. Se tutto cid é
vero, allora 1’esperienza conoscitiva,
intesa come esperienza educativa
progettuale che la scuola assume
come suo compito, deve far fronte ad
una minaccia, o almeno ad una sfida
da non sottovalutare.

Questa € stata, in sintesi, la premessa
interpretativa, il quadro problemati-
co dentro cui collocare lo studio del-
le immagini della scienza dei profes-
sori. Si trattava di capire, proprio in
relazione a questa sfida culturale,

come i professori di materie scienti-
fiche vivessero 1’esperienza scienti-
fica, quali fossero le loro rappresen-
tazioni mentali, le loro visioni della
scienza. L’altra premessa, ovviamen-
te, era che queste immagini fossero
una variabile significativa nel pro-
cesso di trasmissione del sapere che
si attua nelle aule scolastiche: queste
immagini forse costituiscono un lin-
guaggio sommerso difficile da deci-
frare, che attraversa le dimensioni
piu esplicite, e percido controllabili,
della comunicazione educativa.

Risultati dello studio

Siamo dunque partiti dalla polarita
descritta sopra: da un lato la scienza
come cultura, come costruzione, di-
venire, storia, esperienza, centralita
del soggetto, globalita dell’esperien-
za e quindi, anche, la scienza come
vita, passioni, ideali, errori, ecc.;
dall’altro, invece, la scienza, nell’im-
magine oggi dominante, come sape-
re,informazione, dato, strumento, si-
gnificato dell’oggetto, risultato pre-
sente e attuale. Durante i colloqui ab-
biamo cercato di far emergere le epi-
stemologie, pit 0 meno inconscie,
delle persone con cui abbiamo di-
scusso. In prevalenza si € notata una
certa adesione all’immagine oggi do-
minante; 0 comunque Se non proprio
una esplicita adesione, perlomeno
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sono state individuate scelte episte-
mologiche che potevano facilmente
ricondurre a quell’idea.

In generale, infatti, anche la maggior
parte dei professori contattati sembra
portatrice di una visione della scien-
za in cui non pare particolarmente
evidenziato il suo significato storico
e culturale. Nello studio ci siamo
espressi in termini di «dominanza ri-
corrente dell’oggetto», ossiadellalo-
gica dei farti (conosciuti e conoscibi-
li) rispetto alla possibilita, molto
spesso invece trascurata, di descrive-
re la scienza dal punto di vista del
soggetto, ossia come vicenda umana,
cultura e storia. Senza addentrarci in
una presentazione analitica dei risul-
tati, ecco un paio di esempi significa-
tivi: innanzitutto, nel descrivere la
genesi della conoscenza, € stata spes-
so sottolineata 1’importanza del mo-
mento osservativo, senza presuppo-
sti, senza idee a priori in testa, total-
mente neutrale (che riconduce a una
visione del sapere come rappresenta-
zione-riflesso di una realta data). Pit
in generale, nel rapporto tra teoria e
fatti, &€ emersa chiara la dominanza
dei «puri fatti», degli oggetti che si
presentano alla nostra osservazione;
le teorie sono spesso ritenute «rias-
sunto» o organizzazione di questi
dati dell’esperienza.

Tutto cid non € che un implicito mi-
sconoscimento del ruolo creativo,
immaginativo, ideativo del soggetto
che costruisce la conoscenza. Questa
visione lascia infatti sullo sfondo tut-
ta I’attivita di produzione di ipotesi e
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idee, nonché tutto 1’aspetto dell’af-
fettivita che radica profondamente la
scienza nella vita e nell’intreccio di
esperienze in cui la vita scorre. An-
che la descrizione delle caratteristi-
che del sapere scientifico o di cid che
lo distinguerebbe da altre forme di
conoscenza o esperienza ha confer-
mato questa tendenza: la scienza
coincide con ’eliminazione dei fat-
tori soggettivi, il che implica una
identificazione del termine «sogget-
to» con «sentimento, gusto, interpre-
tazione personale» e, rispettivamen-
te, 1’assenza dell’idea di un soggetto-
protagonista della scienza, di un sog-
getto-protagonista di avventure in-
tellettuali. Ci fermiamo qui, rinvian-
do per ulteriori e meglio argomentati
dati alla lettura dello studio.

Questa visione della scienza non pare
particolarmente sorprendente, poi-
ché ¢ facilmente riconducibile al cli-
ma culturale in cui tutti viviamo e
probabilmente anche all’impostazio-
ne degli studi universitari. Incorag-
giante invece € stato osservare come
I’immagine del proprio ruolo di inse-
gnanti (una domanda conclusiva ver-
teva appunto sugli scopi dell’inse-
gnamento scientifico) abbia spesso
proposto un’altra, diversa visione
della scienza, molto pil in sintonia
con I’idea di scienza come cultura.
Cio che ¢ rimasto latente nel discorso
sulla scienza € emerso invece spesso
nel discorso sull’insegnamento:
I'idea del soggetto, del sapere come
divenire e come esperienza; I’idea di
una profonda connessione tra sapere
e essere, esistere, vivere. Questa con-
nessione, come detto, & stata invece
spesso quasi del tutto dimenticata
nell’epistemologia «inconscia» dei
docenti, in cui, come visto, il sogget-
to risulta quasi sempre assente, o
semmai presente a posteriori, solo
nella misura in cui si riconosce che un
determinato sapere ci permette di
«essere» (ma cio & evidente, non fa
che rinforzare 1’idea di strumentalita
del sapere: il sapere € una cosa, un
oggertto dausare per il meglio).

In altri termini, nei discorsi sull’inse-
gnamento scientifico € emerso spes-
so un legame profondo tra il sapere,
I’essere dell’allievo e i valori esisten-
ziali ed educativi. Per questa via si €
dunque spesso compiuto un certo av-
vicinamento all’idea di scienza come
esperienza umana. In molti docenti
sembrano dunque convivere due im-
magini conflittuali: una, pit profon-
da e sommersa, ma non per questo
meno attiva, che esalta 1’oggetto

come fonte del sapere scientifico e
«dimentica» un po’ 1’uomo; 1’altra,
pill esplicita e consapevole, legata
alla propria immagine professionale,
che riconosce la vita e le sue valenze
morali dentro 1’esperienza scientifi-
ca. Questa conflittualita di immagini,
questa ambivalenza del docente, ci €
parsa un dato interessante su cui la-
vorare.

Considerazioni conclusive

Nella nostra ipotesi interpretativa ab-
biamo sostenuto che per un’educa-
zione scientifica reale ed efficace €
necessario mettere in primo piano la
dimensione della scienza come espe-
rienza, come vicenda umana, in tutte
le sue valenze, anche affettive. E’
dunque necessario pensare alla
scienza nella sua prospettiva storica,
nel suo significato culturale. Questo
approccio consentirebbe all’allievo
di riconoscere nella scienza anche la
propria personale esperienza (e non
solo dati estranei o estraniati), e dun-
que faciliterebbe anche 1’'impegno
educativo che € comunque «costru-
zione di sé». Questo approccio al sa-
pere scientifico nella sua dimensione
storica e esistenziale consentirebbe
d’altra parte al docente di capire un
po’ piul di cid che accade nel proces-
so di apprendimento dei suoi allievi,
con evidenti benefici sul piano didat-
tico. Che fare, allora, concretamente
per andare in questa direzione, per
«far vivere» la scienza nella sua va-
lenza culturale, visto che pure i do-
centi condividono spesso un’imma-
gine del sapere scientifico, che non
va in questa direzione?

Crediamo che sia possibile appog-
giarsi a quelle forme di consapevo-
lezza descritte nei discorsi sull’inse-
gnamento scientifico per sviluppare,
a partire da qui, la sensibilita verso
una coscienza storica e culturale in
grado di contrastare quell’altra im-
magine —non sbagliata, poiché corri-
spondente certo ad un livello della
realtd — ma tutto sommato povera, ri-
duttiva, e soprattutto antieducativa,
in cui il nostro tempo sembra identi-
ficare in modo prevalente la scienza.
Come si vede il nostro discorso non
va nella direzione di un inserimento
tout court di contenuti di storia della
scienza nell’insegnamento, ma indi-
ca un lavoro pil in profondita, di ri-
pensamento e problematizzazione
personale da parte di coloro che si as-
sumono il compito difficile di educa-
re.



E’ evidente che qui ¢ anche in gioco
una scelta epistemologica, ed & chia-
ro che privilegiare 1’aspetto costrutti-
vo, creativo, immaginativo del sape-
re umano pud condurre anche molto
lontanc sul piano delle concezioni
della realia, dei fatti scientifici e del-
la validita delle conoscenze, come di
fatto avviene in certe derive episte-
mologiche (relativismo, anarchismo,
ecc.). Si € comunque voluto coscien-
temente assumere nel lavoro questa
impostazione perché pare proprio
resa irrinunciabile dall’esigenza di
mantener viva — di fronte alle sfide
del nostro tempo — la possibilita stes-
sa di educare.

Vorremmo proporre, in conclusione,
un’idea che ha influito senza dubbio
sull’impostazione del lavoro e vor-
remmo farlo richiamando le parole il-
luminanti dello scienziato Heinz Von
Forster, gia citate nel testo: «E’ lamia
esperienza la fonte primaria della co-
noscenza e il mondo ne € la conse-
guenza, oppure € il mondo ad essere
la fonte primaria e I’esperienza a es-
serne la conseguenza? Sostengo che
non si pud rispondere a questa do-
manda. Non esistono esperimenti
che dimostrino la correttezza di una
di queste due posizioni. Percio di-
pende da noi decidere. Io ho scelto la
prima posizione, quella secondo cui
siamo noi a costruire il mondo, e mi
prendo tutte le responsabilita che ne
derivano. A mio parere la base
dell’etica & questa convinzione di es-
sere i costruttori del mondo».
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Per svolgere il lavoro sono stati realizzati 20
colloqui con docenti di scienze sperimentali
(chimica, fisica, biologia). Lascelta del cam-
pione & avvenuta sulla base di una ripartizio-
ne proporzionale che ha tenuto conto delle
seguenti variabili: materia insegnata, eta,
luogo di formazione, esperienze di ricerca,
sesso. Temi essenziali dei colloqui sono sta-
ti: il metodo scientifico, il valore della cono-
scenza cosiddetta scientifica, la relazione
con altre forme di sapere, il progresso scien-
tifico, I’educazione scientifica.

A tutti gli altri docenti di fisica, chimica e
biologia dei licei e ai docenti di scienze del-
lascuola cantonale di commercio ¢ stato pro-
posto un questionario con domande aperte
sugli obiettivi della disciplina insegnata e sul
significato dell’educazione scientifica. 28
colleghi su 48 hanno risposto: 10 di chimica,

7 di fisica, 11 di biologia (per i docenti della
SCC si & tenuto conto della materia di for-
mazione).

I lavoro & costruito fondamentalmente
sull’analisi dei colloqui, che perlaricchezza
dei dati, raccolti spesso in pit di un’ora di re-
gistrazione, costituiscono la fonte essenzia-
le dello studio. Un capitolo in appendice &
comunque dedicato all’analisi dei questio-
nari.

Laricerca ¢ partita dopo una serie di incontri
nelle sedi atti a verificare 1’interesse dei do-
centi a collaborare al progetto. In generale
abbiamo trovato da parte dei colleghi la mas-
sima disponibilita.

Tl1avoro ¢ stato poi presentato e discusso nel-
lediverse sedi conidocenti interessatie inun
pomeriggio di studio, tenutosi presso il liceo
cantonale di Bellinzona il 15 aprile. Il testo
pubblicato qui costituisce una rielaborazio-
ne sintetica della presentazione avvenuta in
quella occasione.

Centri di competenza in microelettronica

Venerdi 26 giugno 1992 il Consiglie-
re Federale Jean Pascal Delamuraz,
Capo del Dipartimento federale
dell’economia pubblica, ha reso noto
la sua decisione concernente i Centri
di competenza di microelettronica.
Uno di essi ¢ stato assegnato al pro-
getto «Nord-Sud» presentato dalle
Scuole di ingegneria di Brugg—Win-
disch, Muttenz e Lugano. Un secon-
do Centro & stato assegnato al proget-
to elaborato dalle Scuole di ingegne-
ria romande con sede a Yverdon—
les—Bains. La decisione del Diparti-
mento federale dell’economia pub-
blica, firmata dall’on. Jean Pascal
Delamuraz, & stata presa sulla base
del Decreto federale che istituisce
misure speciali in favore della pro-
mozione di nuove tecnologie nel
campo della microelettronica, del
4.10.1991, e sulla base del Decreto
federale relativo al finanziamento
della promozione di nuove tecnolo-
gie nel campo della microelettronica
del 30.9.1991. 11 Centro a cui parteci-
pala Scuola tecnica superiore di Lu-
gano fa parte del progetto «Nord-
Sud» elaborato assieme alle Scuole
tecniche superiori di BruggWindisch
e Muttenz. Il Dipartimento federale
dell’economia pubblica ha preso la
sua decisione seguendo le raccoman-
dazioni della Commissione indipen-
dente di valutazione «Centri Micro-
swiss». Lascuoladi Brugg-Windisch
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¢ stata designata capoprogetto. Il
contributo della Scuola tecnica supe-
riore di Lugano € subordinato al-
I’apertura, presso l’istituto, di una
nuova sezione di elettrotecnica. Una
proposta in questo senso ¢ gia stata
sottoposta dalla scuola al Consiglio
di Stato ed ¢ attualmente all’esame
delle Autorita competenti. Non & an-
cora entrata nella fase operativa a
causa di difficolta logistiche. Secon-
do la decisione dell’ Autorita federa-
le il Centro di competenza curera,
nella fase iniziale, le conoscenze di
base e le tecnologie standard secondo
iprincipali bisogni dell’industria. Ri-
cordiamo che il programma federale
d’azione «Microelettronica svizze-
ra» ha ’obiettivo di promuovere la
competenza in microelettronica, at-
traverso la formazione, a favore del-
le piccole e medie aziende. Le Came-
re federali hanno votato il credito di
150 milioni di franchi di cui 40 per la
creazione di Centri di competenza
presso le Scuole tecniche superiori. 11
progetto avra la durata di 6 anni e per-
metterd la formazione di ingegneri
con conoscenze in microelettronica
all’altezza della concorrenza nazio-
nale e internazionale. Tra i compiti
dei Centri di competenza ricordiamo
la formazione, 1’aggiornamento, la
consulenza neutrale, 1’elaborazione
di progetti in comune con aziende e la
ricerca applicata.
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