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0. A mo’ di introduzione....
L'occhio di chi si occupa di didattica, e ancor più di tecnologie nella didattica, è sicuramente un punto di vista parziale, ma importante nella sua specializzazione per dare ragione di molti aspetti altrimenti inspiegabili o sottovalutati nei processi formativi. Il percorso che seguirò prevede tre premesse ad una argomentazione centrale: la prima riguarda le tre rotture epistemologiche che le tecnologie audiovisive, informatiche e telematiche hanno provocato nel quadro culturale; la seconda riguarda alcune distinzioni fondamentali interne alle tecnologie dell’istruzione; la terza è un invito alla ricerca contro la mitologia. La trattazione più consistente riguarderà l’ambiente di natura multimediale ed interattiva, cioè un ambiente formativo tecnologico confrontato ad un ambiente educativo tradizionale.

1. Tre premesse sulle tecnologie educative
La prima rottura epistemologica riguarda gli spazi e i luoghi del fare-fruire cultura. E una rottura di coordinate di natura cronotopologica, che comportano da sempre sistemi rappresentativo-simbolici collegati anche a pratiche tecnico-operative. I luoghi e gli spazi del fare-fruire cultura (ad esempio: la scuola e il museo) sono stati messi in crisi da due innovazioni tecnologiche: la multimedialità e la telecomunicazione. La multimedialità, proponendosi come integrazione di diverse modalità linguistiche e tecnologiche di registrazione, di strutturazione e di fruizione dei fenomeni culturali, ha reso manifesta la parzialità di ogni luogo-fruizione espressivo-comunicativa monomediale. Le comunicazioni, vera rivoluzione del nostro secolo, potendo trasferire a distanza il fenomeno culturale, là dove vive il lettore-interprete, ha tolto agli spazi deputati alla trasmissione face to face dei messaggi ogni tipo di sacralità, cambiando completamente la concezione dello spazio, diventato così un oggetto spettacolare della rappresentazione analogico-digitale e non più una categoria della relazione comunicativa.

La seconda rottura epistemologica riguarda le modalità di trasmissione dei fenomeni culturali, per cui le tecniche di conservazione, di riproduzione, di diffusione dei messaggi e delle opere della cultura passano attraverso giochi conversativi (visivi, audiovisivi, informatici, telematici) e quindi non individuano più come elementi centrali - questo vale anche a livello educativo - i problemi del trasferimento dell’informazione e della sua decodificazione. Prioritario diventa il problema della relazione comunicativa, che si costruisce intorno ad un insieme di pratiche testuali. Il tradizionale concetto di trasmissione legato alla teoria matematica quantitativa dell’informazione non serve più, poiché queste pratiche testuali si riferiscono sempre di più ai linguaggi elettronici e questi stanno trasmigrando dall’analogia riproduttiva verso i territori dell’invenzione digitale, dell’intelligenza artificiale, della realtà virtuale. I nuovi scenari rendono inutilizzabile anche un altro concetto che è stato dominante, e cioè quello di centro e di periferia. Tutte le politiche culturali che hanno utilizzato i mass-media hanno seguito questo schema: rendere alla periferia i prodotti-messaggi della cultura colta e recuperare dalle periferie la radicalità e le originalità dei loro territori. Sono processi e termini che sembrano non avere più alcun significato nella cultura odierna perché il concetto di rete ha profondamente cambiato il punto di vista e quindi le relazioni.

La terza rottura epistemologica riguarda le strategie di interattività nell’accesso ai beni culturali in senso generale attraverso la mediatizzazione (uso un francesismo perché mediazione connota altri significati nella lingua italiana) delle tecnologie scripto-audio-video-matiche, comprendendo in questo sia l’hardware che software. L’interattività però non è da intendere solo come un superamento dello iato spazio-temporale opera-fruitore o evento culturale-spettatore, ma come un dialogo tra sistemi esperti: quello tecnologico-umano dei produttori-organizzatori dei fenomeni culturali e quello esperenziale-umano degli interpreti-fruitori. L’idea che si dialoghi con uno strumento o comunque con un’opera e non con un sistema esperto che si muove in funzione di questa relazione è un antropomorfismo più deviante che produttivo. L’accesso in tempo reale al fenomeno-bene culturale mediato dalle diverse tecnologie pone in stretta relazione di contemporaneità la flessibilità e l’apertura dell’evento, dell’oggetto, del testo con il grado di individualizzazione della lettura-fruizione e di autonomia nella scelta dei modelli interpretativi. Su questo aspetto ritornerò nell’ultima parte, perché proprio da qui nasce il fatto che la mediatizzazione iconica, informatica, telematica costruendo dei feed-back in tempo reale permette non puramente l’interpretazione ma la ri-progettazione, la ri-costruzione, la ri-scrittura, seppure in ambienti simulati. Ecco perché gli stessi ambienti formativi, per secoli concepiti come ambienti naturali in cui le persone reali interagiscono, con molta difficoltà tendono a trasformarsi in ambienti artificiali, anzi ad essere pensati come luoghi virtuali di relazioni mediatizzate.

La seconda premessa riguarda il problema della tecnologia. Innanzitutto va rifiutato il determinismo tecnologico nell’innovazione culturale e sociale, ritenendo invece l’innesco della tecnologia come importante nel cambiamento.

Per questo le tecnologie vanno distinte in tre categorie (tecnologia dei materiali, tecnologia dell’energia e quella che potremo chiamare tecnologia delle astrazioni o dei simboli) anche perché solo dalla loro integrazione riusciamo a capire come storicamente i diversi inneschi di queste tecnologie abbiano provocato l’innovazione.

Nella storia delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione non è la stessa cosa ritenere che sia stata la tecnologia dei materiali a innescare il cambiamento piuttosto che quella dell’energia o quella della astrazioni e dei simboli.

Dalla selce al silicio la tecnologia dei materiali ha provocato evidentemente molte possibilità di cambiamento, ma è ancora aperta la discussione se il passaggio, ad esempio, dalla scrittura alla stampa (caratteri mobili dei simboli limitati dell’alfabeto) è stato provocato dalla tecnologia dei materiali o dell’energia o dalla tecnologia delle astrazioni. Noi riteniamo con altri che il successo della tecnologia della stampa è stato in larga misura determinato dalla tecnologia dei materiali e cioè dall’invenzione e uso della carta. Nessuno sviluppo della riforma protestante vi sarebbe stato, se si fosse continuato ad utilizzare le pelli di 300 pecore per potere stampare una sola copia della Bibbia di Lutero! Così potremo chiederci in che misura oggi la tecnologia dell’energia sia determinante rispetto ai costi minimi dei sistemi di produzione e di trasmissione dell’informazione. Un altro esempio di questo ragionamento riguarda i costi sempre più bassi dell'hardware rispetto ai costi sempre più alti della tecnologia dei simboli e delle astrazioni, per cui la crisi o lo sviluppo è determinato dalle innovazione dei progettisti del software.

La seconda riflessione di questa breve premessa sulla tecnologia riguarda le configurazioni dei media rispetto alla distinzione tra tecnologie di processo e di prodotto. Le configurazioni tecnologiche di struttura dei media sono tre: il supporto fisico su cui il messaggio è scritto, inciso, registrato, riprodotto, impresso; l’hardware, cioè le tecniche, gli strumenti per produrre o per fruire dei messaggi; il testo simbolico-espressivo, cioè il software. Senza questi tre elementi non si può parlare di medium o di mezzo tecnologico didattico. Dall’altra parte le configurazioni funzionali ci permettono di distinguere i processi di registrazione e produzione dei testi dai processi di moltiplicazione e diffusione dei messaggi e questi dai processi di trasmissione a distanza. Nella dimensione che va dall’emissione alla ricezione dei testi, le componenti tecnologiche strutturali e funzionali devono continuare ad essere mantenute distinte, soprattutto allorché si lavora in ambito educativo e formativo.

Diviene infatti indispensabile in questo ambito riferirsi alla oramai classica distinzione tra tecnologie educative di processo e tecnologie educative di prodotto.

Iniziamo dalle tecnologie di processo. La loro classificazione può essere definita rispetto alle SEI CATEGORIE di discorsi-azioni pedagogico-educative che qualificano i processi di insegnamento-apprendimento, e in cui la tecnologia determina profonde innovazioni:

1. ANALISI delle organizzazioni formative in quanto sistemi e delle loro interrelazioni con i più ampi sistemi socio-politici ed economico-produttivi, per una esaustiva e coerente determinazione dei fini educativi e dei bisogni formativi;

2. PROGETTAZIONE didattica e programmazione educativa per una definizione sistematica degli obiettivi formativi e dei curricoli di studio, per una pianificazione delle risorse umane e dei materiali;

3. PRODUZIONE dei materiali-media didattici necessari alla costruzione-realizzazione di esperienze di apprendimento nelle loro varie fasi o momenti funzionali (motivazione, informazione, esercitazioni, ricerca, ecc.) sia da parte dei docenti che degli allievi;

4. GESTIONE o conduzione delle dinamiche comunicative, secondo diversi metodi di interazione e tecniche di animazione, con particolare riferimento agli stili di direzione (atti linguistici performativi) e alle differenziazioni individuali degli stili cognitivi;

5. VALUTAZIONE come "dimensione formale" nella rappresentazione dei processi e nei flussi dei comportamenti dell’insegnare e dell’apprendere, secondo criteri di giudizio interni (rapporto mezzi-risultati in termini di conoscenza-abilità) ed esterni (rapporto finalità del sistema-risultati) e secondo strumenti differenziati di rilevazione, elaborazione, interpretazione, comunicazione delle informazioni;

6. SVILUPPO e quindi ricerca, sperimentazione, implementazione di nuovi modelli educativi e di ambienti formativi, con evidenziazione dei criteri e delle procedure di trasferibilità dai livelli progettuali e prototipali ai livelli diffusivi su larga scala.

Rispetto alluso la classificazione delle tecnologie di processo non può che essere, dunque, descrittiva, rinviando, oltre la tecnologia, alla scienza pedagogica il criterio o i criteri normativi.

Diversamente si presenta la questione rispetto alle tecnologie di prodotto. La loro classificazione tipologica non può che essere flessibile rispetto alla morfologia dell’hardware in continua evoluzione e comunque dipendente dalle configurazioni applicative che le tecnologie - singole o integrate - dell’informazione e della comunicazione assumono nei più ampi contesti produttivi, sociali, culturali.

Va aggiunto immediatamente, per contro, che rispetto ai livelli di utilizzazione in contesto formativo le tecnologie di prodotto devono rispondere a criteri di classificazione normativa e non puramente descrittiva, nel senso che ad essere valutato in questo caso è il software.

Si vuol dire, cioè, che per costruire una classificazione di significanza pedagogica, occorre costruire un sistema che relazioni la variabile tecnologica (riferita ai media) con la variabile comunicativa (riferita ai linguaggi) e con la variabile funzionale (riferita ai metodi o strategie didattiche).

In funzione dunque dei due criteri enunciati possiamo, in primo luogo, individuare CINQUE CATEGORIE OMOGENEE di tecnologie di prodotto:

1. MATERIALI A STAMPA, lavorati su catene grafiche e tipografiche e strutturati secondo metodi e tecniche funzionali all’organizzazione e alla valutazione degli itinerari di apprendimento, alla standardizzazione di singole prestazioni, alla riduzione dei fattori di casualità;

2. PRODOTTI AUDIOVISIVI lavorati su catene tecnologiche (ottiche, chimiche, meccaniche, elettriche, elettroniche) di registrazione-trasmissione di immagini e/o di suoni differenziate e integrate, e utilizzati in tre ambiti formativi distinti (la comunicazione didattica bilaterale docente-allievi, l’apprendimento curricolare ed extrascolastico dei linguaggi visivi, audiovisivi, lo studio disciplinare e la ricerca scientifica);

3. SOFTWARE INFORMATICO, lavorato sulla catena degli elaboratori elettronici delle varie generazioni e utilizzato in ambiti funzionali distinti (metodologie di integrazione della didattica con il computer, metodologie per l’uso del software didattico, linguaggi e ambienti d’apprendimento);

4. PRODOTTI MULTIMEDIALI, lavorati a partire dalle tre precedenti tecnologie verso le nuove tecnologie di integrazione (telematica, computer-grafica, videomatica, desk-top publishing, piattaforme multimediali, ecc.) e utilizzati principalmente in forma di pacchetti secondo ambiti funzionali qualificati dal ricorso a software ipermediali (VI, CD-ROM XA, CD-I, DVI, CD-TV, ecc.);

5. MATERIALI SPECIALI, lavorati a partire da innovazioni adattive sulle catene tecnologiche precedenti, in modo da essere utilizzati per risolvere i problemi complessi dei soggetti con ridotte capacità di apprendimento a causa di handicap motori, sensoriali e psichici.

La terza premessa è un invito a considerare la complessità dei processi di insegnamento-apprendimento e quindi il ruolo della didattica, come scienza empirica e normativa, che ha appunto per oggetto l’organizzazione, la gestione e l’ottimizzazione delle azioni formative e degli ambienti educativi.

Innanzitutto, facendo riferimento ai risultati della ricerca nel settore delle tecnologie educative, occorre dissipare alcuni fraintendimenti purtroppo diffusi:

a) che i media (audiovisivi, computer, multimedia, ipermedia) corrispondano alle tecnologie dell’istruzione, mentre in realtà ne costituiscono solamente un aspetto seppure importante, essendo una parte del sistema;

b) che l’uso dei media causi automaticamente apprendimento, mentre in realtà sono i processi, cioè i modi di utilizzare i media a determinare i risultati dell’apprendimento;

c) che un medium sia superiore ad un altro (quasi sempre il nuovo tecnologicamente rispetto al vecchio), mentre in realtà sono le modalità di strutturazione del programma e di interazione con l’utente a causare una diversa qualità dell’istruzione;

d) che un nuovo medium risolverà problemi non risolti prima, mentre in realtà abbiamo già media e tecnologia sufficienti e il problema semmai sta nella complessità dei processi di insegnamento-apprendimento e delle numerose variabili da considerare e controllare allorché si intendono ottimizzare le azioni formative;

e) che i risultati della ricerca giustifichino l’uso dei media nei diversi contesti formativi, mentre in realtà le prove sono scarse (troppi prototipi e rari prodotti di serie!) e occorre piuttosto affermare che l’uso appropriato dei media è una delle variabili importanti per migliorare l’apprendimento e la funzionalità dei sistemi formativi.

Il nostro ragionamento vuole dunque porre con correttezza epistemologica il problema relazionale che riguarda una qualunque azione formativa per insegnare un sapere organizzato, e cioè la considerazione di tre elementi:

a) l’oggetto tecnico su cui registrare e con cui trasmettere l’informazione;

b) l’utente C a cui rendere comunicabile l’informazione attraverso la partecipazione sociale ai linguaggi;

c) per l’uno e per l’altro, la necessità di un ambiente multimediale di interazione, che permetta percorsi decisionali (scelta e interpretazioni) rispetto all’informazione.

Questo approccio sistemico al problema consente non solo di distinguere le tecniche di registrazione-diffusione-trasmissione a distanza dell’informazione (documentazione del sapere e della cultura) ma anche di comprendere le mutazioni di qualità degli ambienti naturali, sociali e artificiali (es.: famiglia, scuola, organizzazione lavorativa, ecc.) in cui avvengono le relazioni comunicative e in cui quindi si evolvono (e si condizionano) i bisogni dei comunicatori, dei cosiddetti utenti dell’informazione.

2. Due argomentazioni sugli ambienti tecnologici di apprendimento
Al di là di queste premesse, entriamo nel merito degli ambienti multimediali interattivi. L’ambiente formativo è determinato da esperienze didattiche per organizzare le quali c’è bisogno di media, di strumenti, di materiali. L’innovazione tecnologica sta mutando profondamente l’ambiente formativo, ponendo in primo piano processi di integrazione che vanno sotto il nome semplificato di multimedialità e processi di interazione che vanno sotto il nome di interattività. Il nostro punto di vista è che si devono considerare le relazioni fra i processi di integrazione e i processi di interazione, reciprocamente condizionanti.

Così i processi di integrazione tecnico-fisica si rapportano ai processi di interazione percettivo-sensoriale, i processi di integrazione simbolico-comunicativa ai processi di natura dialogico-relazionale, i processi di organizzazione architettonico-morfologica degli oggetti e dei testi comunicativi si rapportano alle modalità dei processi cognitivi e formativi. Non ci soffermeremo sul primo tipo di rapporti riguardanti le tecnologie dei materiali, le tecnologie dell’energia e le tecnologie delle astrazioni se non per rilevare che mentre si accentuano sempre più i processi di digitalizzazione dei segnali audiovisivi si assiste a paralleli processi di analogizzazione dei segni. Nel mondo dei computer sta avvenendo esattamente questa doppia operazione: digitalizzazione di tutto ciò (suoni e immagini statiche e cinetiche) che fisicamente è nato analogico, ma nello stesso tempo analogizzazione dei segni dalla tastiera al mouse, alla penna fino alla scomparsa della tastiera e alla comunicazione naturale voice to voice.

Vorrei soffermarmi piuttosto sui processi di integrazione simbolico-comunicativa in relazione a quelli di interazione dialogico-relazionale, considerando qualche aspetto differenziale fra i testi scritto, audiovisivo, multimediale. In particolare il problema della relazione empirica con questi testi è determinante nell’ambiente multimediale. La relazione empirica con il testo audiovisivo non permette di operare alcun intervento modificatorio ed è obbligata dai tempi dell’enunciazione di questo testo. Il testo scritto si comporta allo stesso modo, ma presenta un vantaggio come del resto il testo artistico, cioè i tempi dell’enunciazione e i tempi della lettura non sono costretti, per cui i processi di percezione, di memorizzazione e di interpretazione non sono assolutamente condizionati dalla durata. Ecco perché nel testo audiovisivo le tecniche retoriche e argomentative del raccontare rischiano la persuasione occulta, dovendo il fruitore sopportare la durata coincidente tra enunciazione e lettura e quindi non perdere mai la percezione, attentiva, base della comprensione. Nel testo scritto il problema della lettura coincide con quello della ristrutturazione semantica, mentre nel testo audiovisivo è legato alla relazione empirica. Si diceva all’inizio questa rottura epistemologica: il nostro modello di rapportarci ai testi (compresi quelli artistici) in una realtà comunicativa cambiata non può essere quello della decodificazione del testo ma quello della relazione empirica con il testo, per cui prima di diventare attori si è conversatori. Ed è conversazione simbolica con i testi che non permettono di essere modificati e conversazione tecnologica con i testi che, seppure in ambiente simulato, possono essere destrutturati e ri-strutturati.

L’altro elemento differenziale è l’apparato produttore dei testi audiovisivi e multimediali, rispetto ai testi scritti che all’inizio erano testi collettivi come oggi sono le enciclopedie. I testi multimediali o ipermediali sono testi collettivi perché per produrli occorre un apparato di competenze informatiche, grafiche, audiovisive, scientifiche, cognitive, psicologiche, linguistiche e nell’ambito educativo di progettazione didattica. Da questa complessità deriva la grande difficoltà nel costruire testi multimediali che permettano una relazione empirica effettiva, anche perché in verità il testo multimediale non esiste. é un progetto di testo rispetto al quale si lavora nella relazione empirica. Vi sono materiali a diversa base segnica rispetto ai quali si costruiscono delle possibili relazioni e la conversazione permette di strutturare piano piano ad ognuno il proprio testo. I problemi della durata non esistono più: l’interlocutore deve essere un esperto di enunciazione più che di enunciati, mentre per conversare con i testi scritti e audiovisivi sono necessarie competenze extratestuali, per potere operare conversazione tecnologica e quindi costruire testo multimediale è richiesto di relazionarsi a livello performativo in tempo reale con tutte le potenzialità di apertura dei materiali significanti. Certo non è auspicabile un ingenuo o un analfabeta che conversa, però la relazione sviluppandosi non solo rivelerà le condizioni di inadeguatezza ma metterà in condizione l’interlocutore di costruirsi gli alfabeti necessari alle interpretazioni successive. Senza conoscere i linguaggi precedentemente non si riesce ad avere approcci con i testi scritti. Quando la conversazione è solo simbolica diventa determinante possedere i simboli, altrimenti vi è la via analogica dell’audiovisivo che spesso presume di costruirli, mentre in realtà gli spettatori diventano parlati invece che parlanti.

Nella conversazione tecnologica è possibile trovare una guida vera e propria all’acquisizione dei significati mentre si costruiscono testi. Penso ai videodischi educativi con valutazione degli apprendimenti, per cui si permette all’allievo che sta costruendo il suo percorso comunicativo di ritornare, di riguardare, di riconsiderare ciò che non è riuscito a capire, di rifare un percorso più semplice di quello troppo difficile in cui si era immesso. Questa strategia dei videodischi oggi si sta trasferendo negli ipertesti e negli ipermedia su CD-ROM e su CD-I. L’ultima riflessione riguarda i condizionamenti che la conformazione architettonico-morfologica dei testi induce nei processi cognitivi che presiedono all’elaborazione delle informazioni e nelle metodologie di interazione comunicativa e didattica che vengono scelte nell’ambiente formativo.

La strutturazione lineare - e tale è anche quella parallela, nella forma multisequenziale - ha una ragione di continuità causale o di contiguità spaziale ed è tipica del libro, ma anche del testo audiovisivo. Il modello di organizzazione lineare produce una strategia di natura cognitiva centrata su un’operatività definita da procedure funzionali deduttive o induttive, impermeabili alle variabili soggettive. Strategie di natura algoritmica richiedono un tipo di apprendimento fondato su una metodologia reattiva, nei confronti di informazioni già organizzate secondo diverse modalità espositive, che pretendono decodificazioni predeterminate e precise. Naturalmente il processo di ricezione non è automatico e senza controllo: è necessario collegare quello che si riceve con ciò che già si conosce, però il sapere è organizzato. Il modello di riferimento può essere il libro di testo. Il punto focale riguarda le migliori metodologie per trasmettere-ricevere l’informazione. L’uso degli audiovisivi è stato sviluppato principalmente entro questi meccanismi della linearità, così come l’uso del computer con i suoi software didattici CAI, ispirati all’istruzione programmata skinneriana e crowderiana.

Una seconda modalità è quella in cui l’informazione ha un’organizzazione di natura gerarchica e una forma ramificata o ad albero, per cui si può accedere all’una o dall’altra parte, dal basso o dall’alto, da un ramo o dall’altro, scegliendo liberamente i percorsi. Accedendo ai diversi contenuti collegabili in una gerarchia organizzata attraverso indici e menù, si ha la possibilità non solo di orientarsi nelle informazioni ma anche di operare ricerca esplorando percorsi e quindi possibili esiti e soluzioni ai problemi. In questo genere di organizzazione è possibile mettere degli stop di verifica degli apprendimenti, con rinvio ad un altro percorso più complesso o più semplice, creando così modalità di lavoro didattico individualizzato secondo i progressivi feed-back di apprendimento. Questa interattività controllata prevede un adattamento alle esigenze soggettive, funzionale ai ritmi, ai tempi e agli interessi dei singoli allievi.

Il terzo livello di organizzazione architettonico-morfologica delle informazioni Ð e chi lavora su ipertesti e ipermedia lo sa perfettamente Ð è difficile da realizzare, perché avendo una struttura a matrice, occorre molta creatività per superare la bi-tri-dimensionalità tradizionale verso ln-dimensionalità tipica dei testi aperti. Pochi sono i prodotti ipertestuali che tentano con successo nuove vie: troppi configurano link ripetitivi fra nodi di una rete, sostanziata da pillole informative. Nei migliori testi la matrice è spesso nascosta da mappe e scenari, per cui non si sa esattamente dove si va a finire cliccando sulle zone sensibili (bottoni) delle card, spesso delimitate da percorsi, consentiti da link associativi e non gerarchici. Certamente questo modello configura processi cognitivi in cui la connessione fra le informazioni è prodotta dall’autonoma attività dell’allievo che contemporaneamente riorganizza il proprio campo percettivo e mentale assieme a quello comportamentale.

Quando questi modelli si applicano utilizzando software ipertestuali, che possono associare immagini, suoni, musiche, testi scritti, allora i vantaggi didattici cominciano a farsi evidenti, soprattutto nella capacità di autoregolazione dei diversi processi. Quando nel 1986 presentavamo questa semplice matrice di analisi tridimensionale della qualità pedagogica dei prodotti didattici tecnologici, lo scopo era quello di valutare l’ambiente formativo, considerando le due funzioni della multimedialità e della interattività.

Facendo interagire contemporaneamente i tre assi è possibile analizzare non solo i prodotti monomediali a stampa o audiovisivi, ma anche multimediali come videodischi, CD-I, CD-ROM, ecc. poiché sulla scala delle strategie si va dal massimo della direttività nella didattica al massimo dell’autonomia nell’apprendimento; sulla scala dei linguaggi si va dal massimo dell’analogia al massimo della astrazione numerica; sulla scala dei media si va dal massimo della monomedialità rappresentativa al massimo dell’integrazione multidimediale. Anche di fronte ad un testo di natura multimediale si può così analizzare in quale grado sono presenti gli elementi di interattività; se l’uso dei linguaggi si regge sull’analogia forte cinematografica e televisiva o su quella debole della computer-grafica; se un videodisco è gestibile solo con telecomando o con il computer e quindi permette o meno una programmazione flessibile, cioè adattabile alle esigenze di apprendimento del singolo. Questo strumento, considerando le relazioni media-linguaggi-strategie, aiuta a valutare l’ambiente multimediale interattivo.

3. A mo’ di conclusione...
Il testo tecnologico (scritto, audiovisivo, ipermediale), nell’implicare ambienti multimediali d’apprendimento per il suo utilizzo formativo, propone dunque strategie complesse di interazione, nelle quali la diversità dei modelli semiotici dell’interpretazione, reciprocamente condizionati a quelli pragmatici della relazione, si ispira però ad un unico modello di conversazione, quello interpersonale.

Se è così, allora il problema vero non è come recepire l’informazione - in qualunque modo un testo normale o iper l’abbia presentata, organizzata, suggerita, nascosta, ecc. - ma come concepirla, cioè capirla insieme. Il che vuol dire che mai scambiamo informazioni ma sempre e solo discorsi, anche quando l’altro assente si fa rappresentare da due simulacri: il testo e la macchina. E i discorsi fanno riferimento al senso e a quella che qualcuno chiama l’emozione di conoscere. 
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