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DAL SETTING ISTITUITO AL SETTING ISTITUENTE: RIFLESSIONI PER LO SVILUPPO DELLA RELAZIONE EDUCATIVA NEL PROCESSO DI INSEGNAMENTO-APPRENDIMENTO
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Lo scenario odierno confronta gli attori scolastici (i docenti in primis), con un basilare elemento di criticità/sviluppo della relazione educativa: il problema metodologico-organizzativo di come praticare i processi formativi in ragione di un fruitore non più assumibile come scontatamente dato, in conseguenza della radicale trasformazione del contesto socio-culturale.

In proposito, il presente articolo intende discutere la seguente tesi fondamentale: tale scenario, implica e sollecita una trasformazione strutturale della professione docente: da sistema di azione funzionante in rapporto a contesto dato (istituito) a sistema di azione chiamato a costruire le condizioni del proprio esercizio.

1. Il setting istituito

La maggior parte delle professioni non necessitano di costruire il senso della propria funzione per esercitare la propria competenza tecnica. Nell’azione di rivolgersi ad un medico, ad un avvocato, ad un commercialista è già implicito il significato della consultazione: si tratta di occuparsi, a seconda dei casi, della propria salute, della propria situazione giudiziaria, economica, finanziaria… Ciò consente al medico, ad esempio, di dare per scontata la condivisione del significato della propria attività con il paziente, dunque la comprensione dei reciproci ruoli ed aspettative: il perché dell’incontro è inscritto nella tecnica. Il profano si rivolge all’esperto assumendo da un lato di non avere le competenze tecniche per affrontare autonomamente l’oggetto del proprio interesse, dall’altro che tali competenze siano possedute dal proprio interlocutore, e, dall'altro ancora, che quest'ultimo - a determinate condizioni  (es. pagamento dell’onorario) - sia disponibile ad esercitarle in suo favore. L’uno si configura come colui che manca di, l’altro come colui che provvederà a. E vi è convergenza, tra esperto e profano, in quanto a punti di vista su chi ricopra l’una o l’altro ruolo. 

La competenza tecnica dell’esperto è in definitiva sufficiente in questi casi sia a spiegare il senso della richiesta che a regolare il rapporto con il profano (Carli, Paniccia, & Lancia, 1998). Il contenuto tecnico della prestazione non dipende peraltro dalla qualità di questa rapporto: il medico non userà due principi attivi diversi per curare due persone che presentano la stessa malattia; l’ingegnere non modificherà i calcoli in funzione di chi è il suo cliente. La tecnica in questi casi funziona indipendentemente dalle circostanze contestuali in cui si dispiega. 

Indichiamo con setting istituito il modello di azione professionale che configura l’azione professionale come un sistema di norme e procedure date, definite a priori dal consulente e/o dall’istituzione di cui egli fa parte. Nel setting istituito la relazione tra esperto e profano non è un criterio organizzante la prassi; è semplicemente il luogo materiale/funzionale entro cui si declinerà la prestazione.

È evidente che in diverse circostanze ci attendiamo utilmente che il setting sia del tipo che stiamo qui richiamando con il termine “istituito”: non sarebbe auspicabile l’eventualità di un ingegnere o di un medico “sensibile al contesto”, che modifica prescrizioni e calcoli in ragione, ad esempio, dello status sociale del cliente.

Il setting dato a scuola

Come ogni altro scambio intersoggettivo umano, anche il processo di insegnamento-apprendimento è sempre organizzato da un qualche presupposto culturale (aspetti normativi e valoriali condivisi, codici e premesse di significato) che non viene stipulato entro il rapporto fra docente e studente, ma costituisce l'a priori  su cui la relazione educativa può inizialmente appoggiarsi per organizzarsi (Salvatore, Ligorio, & De Franchis, 2005). 

Si può ad esempio osservare come la funzione docente presupponga a proprio fondamento la posizione di dipendenza dell’allievo; una posizione che implica l’adesione del destinatario ad una visione dell’agire educativo che qualifica il docente come oggetto di investimento (Morozzo della Rocca, & Salvatore 1995). L’essere disciplinati in classe, l’arrivare puntuali, l’eseguire i compiti, l’attenzione a ciò che il docente spiega, sono, da questo punto di vista, prima che espressioni di un modello comportamentale-motivazionale (buona volontà, coscienziosità, ecc.), il precipitato di un universo simbolico condiviso in cui docenti e discenti sono immersi. Ciò d’altra parte non significa che essi pensano, significano, interpretano, si rapportano nel medesimo modo agli oggetti (norme, procedure, compiti, ecc.) del loro comune sistema di attività. Un docente può ad esempio connotare come essenziale la corretta esecuzione di un compito, che lo studente, dalla sua posizione e seguendo un altro criterio interpretativo, categorizza come difficile o noioso. Ciò tuttavia non impedisce loro di essere in rapporto, sulla base di premesse di secondo ordine (cioè: sovraordinate) che organizzano e coordinano le interpretazioni generando uno spazio di consensualità sul senso da attribuire al sistema di attività in cui sono implicati - dunque anche alla variabilità delle posizioni e degli atteggiamenti individuali. Senza il comune riferimento a tali premesse di secondo ordine, il processo di insegnamento non potrebbe dispiegarsi: una volta venuto meno ad esempio l’assunto che riconosce nel docente colui che sa e nell’allievo colui che deve essere guidato, disciplinato e formato gli allievi si autorizzerebbero a presentarsi in classe seguendo criteri soggettivi, potrebbero decidere autonomamente cosa studiare, il docente potrebbe affidare loro lo svolgimento della lezione o la verifica dell’apprendimento realizzato.

In questo senso la relazione educativa può essere configurata, al pari di altre relazioni professionali, come un setting istituito (Mehan, 1978), che pone come dato l’accordo su chi, cosa, come, perché si insegna. “Dato” nel senso che tale accordo opera come un’insieme di presupposti non dichiarati che rendono sensato ciò che si fa a scuola e configurano le “regole del gioco” definenti il reciproco posizionamento (Harrè & Gillet, 1994) dei partecipanti all’attività formativa.

In quanto istituiti, questi significati regolativi non sono - per definizione - oggetto di conoscenza dichiarativa. Vengono utilizzati in quanto tali: applicati, agiti e affermati attraverso i segni (discorsi, comportamenti) scambiati nella interazione educativa. 

Gli atti discorsivi e comportamentali hanno dunque una valenza  performativa (Salvatore & Pagano, 2005): per il fatto stesso che si esercitano, istituiscono come realtà data la cornice di senso che li informa. Nel proporre un contenuto didattico, nell’atto stesso di esporlo in un certo modo, l’insegnante afferma ciò che è utile trasmettere/apprendere, ciò che è secondario, ciò che deve essere sottolineato o solo evocato; cosa può essere dato per scontato e cosa ha bisogno di spiegazioni; attribuisce in definitiva statuto d’evento e carattere di pregnanza a certi fatti, mentre lo rifiuta ad altri; suggerisce ciò che è considerato pertinente dire o fare entro il setting formativo (pertinentizza), si pone come filtro rispetto ai molteplici percorsi di apprendimento che lo studente potrebbe intraprendere in rapporto a un contenuto/sapere disciplinare (in questo senso ne propone una selezione), e ancora indirizza il processo di inscrizione di tale contenuto entro una classe più ampia di oggetti, dunque guida il processo di categorizzazione, ovvero di costruzione di mappe concettuali che fonda l’organizzazione del sapere; in definitiva definisce il quadro semiotico di riferimento che orienta il processo di interpretazione (pertinentizzazione, selezione, e categorizzazione) che qualifica la fruizione del messaggio da parte dell’allievo, dunque l’ambito di significazione entro il quale egli è chiamato a muoversi.
La definizione di tale ambito d’altra parte, se da un lato pone dei vincoli all’interpretazione soggettiva della situazione, dall’altro non ne prescrive i percorsi, che risulteranno dall’autonoma attività interpretativa degli interlocutori, dispiegata entro ed in virtù della negoziazione intersoggettiva. Così ad esempio, se uno studente entra in classe 10 minuti dopo il suono della campanella che segna l’inizio delle lezioni, entro una comune definizione della sua azione come ritardo, si potrà riconoscere in tale circostanza il segno ora della sua pigrizia (interpretandolo dunque come atto che parla delle caratteristiche personali dell’allievo), ora del suo disinteresse (interpretandolo come atto che parla del suo rapporto con il docente e/o con la scuola tutta), ecc.  

Ciò che rende ad un setting formativo il suo carattere istituito non è dunque la fissità dei significati attribuiti agli oggetti/eventi che caratterizzano il sistema di attività, ma il fatto di assumere che vi sia un accordo sul modo di interpretarli, come se il loro valore comunicativo fosse immanente, impermeabile rispetto al tempo e allo spazio.

Il setting istituito in classe

Quello che segue è un  trascritto di una breve interazione tra un insegnante di matematica e la sua classe di una scuola superiore. Lo analizziamo con l'intento di evidenziare – senza alcuna pretesa di sistematicità - quali e quanti presupposti vengono affermati ed agiti di fatto – performativamente - attraverso gli atti discorsivi che docente e allievi reciprocamente producono.

Insegnante : Allora ragazzi oggi io intendo interrogare qualcuno. Giovanni? Dovrei interrogare: Claudio vieni per favore, Carlo.

Carlo: Si

Insegnante: Adesso vediamo voi due. Sirigatti, non c’è?

Gruppo di studenti:  No, non c’è, c’era Maria ma è andata via.

Insegnante: Adesso vediamo voi, poi nel frattempo vediamo. Magari Giovanna. Dai Claudio.

Gruppo di studenti: Geometria?

Gruppo di studenti: No, matematica..

Gruppo di studenti: Matematica o Geometria? 

Insegnante: La geometria fa sempre parte della matematica, non è un’altra cosa…Allora iniziamo dalla geometria, mi date un libro per favore?

Gruppo di studenti: Ah… di geometria?

.

 Allora, ragazzi: l’appellativo implica ed attiva un modello di rapporto. Nel caso, una struttura di relazione informale, sostanziata in chiave di prossimità. I “ragazzi” non sono gli “studenti”, sono un oggetto acontestuale; si potrebbe dire: ciò che resta degli studenti una volta che questi siano “alleggeriti” del loro contenuto di ruolo, delle ragioni funzionali per cui sono in rapporto tra loro e con il docente. 

 io intendo:  l’insegnante áncora la decisione ad una propria intenzione/volontà personale, piuttosto che, ad esempio, ad un criterio di utilità (“verifichiamo l’apprendimento prima di introdurre altri concetti”), o normativo (“devo interrogare”). Trova senso, da questo punto di vista, il “per favore” che connota  anche la decisione dello studente di avvicinarsi o no alla cattedra per essere interrogato come espressione di volontà personale. In definitiva, in questo modo si veicola l’idea dello scambio tra determinazioni di intenzionalità  mediate dal valore convergente riconosciuto alla relazione interpersonale entro cui tali determinazioni sono rappresentate dispiegarsi.  

 interrogare: è una dimensione costitutiva della tradizionale lezione didattica, volta alla verifica dell’apprendimento realizzato; l'uso della parola merita tuttavia una sottolineatura dal momento che della verifica rende rilevante la dimensione asimmetrica propria della routine in questione; la mancanza di ulteriori specificazioni sulla contingenza di tale circostanza (connessione con altri momenti del lavoro didattico, finalità della decisione...), contribuisce a qualificarne il senso di procedura istituita dotata di senso compiuto. 

 qualcuno: il riferimento ad un soggetto generico afferma il punto di vista per cui la centratura è sull’attività (qualcuno serve perché l'interrogazione avvenga) più che sulla  funzione che essa assolve per chi è chiamato ad interpretarla.

 “Sirigatti non c’è?”  - “No, non c’è, c’era Maria ma è andata via. In primo luogo, si può ipotizzare che con la sua risposta lo studente locutore attenua la potenziale rottura dell’assetto di prossimità veicolata dall’uso da parte del docente del cognome. Si può tuttavia aggiungere che la risposta, allo stesso tempo, va in risonanza con la proposta semiotica del docente: evocando Maria in connessione con Sirigatti si mobilita una  categoria metaindividuale come referente dell’interrogazione. In altri termini, si co-costruisce il senso dell’interrogazione come azione finalizzata non al singolo studente, bensì  rivolta ad un collettivo indifferenziato  (del tipo: Maria, Sirigatti, o chicchessia, purché qualcuno), coerentemente alla proposta del docente connotante tale attività come fine in sé. 

 Geometria o matematica?. Questa domanda, all'apparenza banale, veicola una potente proposta performativa: la costruzione di una articolazione del campo di esperienza nei termini di due oggetti distinti.  

 La geometria fa sempre parte della matematica, non è un’altra cosa: L’insegnante non entra in rapporto con il senso performativo della domanda; piuttosto, la negozia – in termini di correzione - nel suo contenuto semantico immediato, opponendo ad esso un diverso ordine semantico, basato sul proprio sistema culturale di riferimento  (il modello epistemologico che definisce l’unità gnoseologica di geometria e matematica). Qui troviamo l'esercizio di ciò che intendiamo come setting istituito. L’insegnante propone il proprio modello in quanto norma, cioè criterio di verità in ragione del quale dare significato al discorso degli allievi. Ciò evidentemente implica considerare tale discorso come uno scarto rispetto alla realtà  attesa, piuttosto che come espressione di un codice culturale ulteriore  – nel caso: l'articolazione di geometria e matematica in quanto segmenti discreti dell’esperienza scolastica (articolata in ragione dei libri differenti, così come, probabilmente, della distinzione delle ore di lezione, ecc…), piuttosto che forme dello scibile. 

  “Iniziamo dalla geometria. Mi date un libro?”: È interessante osservare che nella situazione di interazione esaminata la proposta di senso avanzata performativamente dagli studenti per quanto contrastata sul piano dichiarativo, nei fatti viene fatta propria dall’insegnante  sul piano degli atti. L’insegnante, infatti, assume gli ancoraggi materiali (il libro) ed i marcatori linguistici (“iniziamo da”) veicolati dalla proposta semiotica degli studenti. In altri termini  aderisce/si proietta entro il mondo esperienziale dove geometria e matematica sono due oggetti diversi, fonte e alimento di pratiche socio-comunicative differenziate.

Prendiamo in considerazione un successivo pattern dello stesso scambio comunicativo. 

Insegnante: Vediamo, qualche definizione per esempio. Carlo dammi una definizione di poligono. Intanto, come lo definiresti un poligono? Allora…

Carlo: …. (rimane in silenzio)

Insegnante: Allora…Carlo.. un poligono.  Disegnalo, disegna un poligono. Vediamo dalla rappresentazione grafica di capire come potremo definirlo, disegna un poligono qualsiasi, disegnalo.

 qualche definizione/una definizione di poligono: l’uso dell’aggettivo (quale) e dell’articolo (un)    indeterminativo contribuisce ad indurre/riprodurre un frame interpretativo che rende rilevante (pertinentizza) l’azione del definire rispetto allo specifico oggetto a cui tale azione si applica. 

 Intanto. Il senso appena richiamato sembrerebbe ulteriormente alimentato dal successivo uso del termine “intanto”, che connota l’oggetto da definire in termini contingenti, strumentali, pretestuali: è come se definire il poligono non avesse valore in sé, ma fosse un  passo, di passaggio, per permettere alla pratica condivisa di svilupparsi. 

 (silenzio). Carlo non entra esplicitamente in conflitto con il frame interpretativo dell’insegnante. Produce piuttosto un atto che potremmo definire “di confine”, né pienamente compatibile (l’interrogazione presuppone che l’interrogato dica qualcosa), né pienamente incompatibile (la scena muta è una possibile, sia pure marginale, opzione a disposizione dell’interrogato). Tale posizionamento “transizionale” rende l’atto polisemico, oggetto di una molteplicità di possibili interpretazioni: |non so rispondere|; |non voglio rispondere|; |non capisco la domanda|; |devo pensare/ho bisogno di tempo|; |aspetto un suggerimento”|, ecc.  

 Allora… Carlo…un poligono. È l’insegnante a “sciogliere” - a vincolarla ad una direttrice interpretativa - la polisemia dell’atto dell’altro, anche in questo caso operando sul piano performativo. Sollecitando lo studente ad una risposta, carica  il silenzio dello studente di un significato di impedimento contingente a rispondere (piuttosto, ad esempio, di indisponibilità strutturale ad aderire alla richiesta). In questo modo viene agito – ed al contempo riprodotto – uno dei fondamentali assunti dell’attività didattica: l’adesione dello studente al proprio ruolo, dunque la interpretazione degli scarti in chiave di impossibilità/incapacità, piuttosto che di uscita dalle regole del gioco. 

 Disegnalo, disegna un poligono. Vediamo dalla rappresentazione grafica di capire come potremo definirlo, disegna un poligono qualsiasi, disegnalo. Questa iniziativa discorsiva si presta ad un duplice ordine di considerazioni. In primo luogo, sembrerebbe conseguente alla precedente sollecitazione e volta a rinforzarne il senso. È come se l’insegnante assumesse ed agisse – realizzandola tramite l’azione - un’idea di questo tipo: “Carlo accetta di essere interrogato, ne comprende il significato; se sta in silenzio è perché si riconosce non in grado di produrre la performance che egli stesso considera adeguata al ruolo”. Il silenzio di Carlo in questo modo assume il valore di un’adesione al ruolo, al contempo assoluta e paradossale: lo studente è costruito come così identificato con il ruolo al punto da impedirsi di parlare in quanto riconosce di non avere nulla di adeguato da dire. Ovviamente, sono possibili anche altre letture di questo pattern comunicativo. Tuttavia, quella che stiamo qui proponendo risulta coerente con il successivo sviluppo dell’iniziativa discorsiva dell’insegnante. Interviene infatti un doppio salto, che nei fatti modifica la routine dialogica sostanziante l’interrogazione. Il primo salto avviene con il recupero di una diversa area dell’identità di ruolo dei partecipanti. La sollecitazione a disegnare nei fatti modifica il senso stesso dell’interazione, che a questo punto non si configura più come un controllo sull’apprendimento acquisito relativamente ad una capacità/conoscenza, ma come induzione di un processo di co-costruzione di conoscenza (si potrebbe aggiungere: con l'insegnante nella funzione di zona di sviluppo prossimale dell'allievo). Se si vuole, si è prodotta una trasformazione (momentanea o persistente che sia, qui non è rilevante) del frame |interrogazione|  in modo che esso incorpori un diverso contenuto di attività. Tale salto si associa all’emergere di un nuovo posizionamento, richiamato dall’uso della prima persona plurale e di una formulazione aperta, di sapore ottativo, piuttosto che imperativo (“Vediamo come potremo definirlo”). A questo punto non vi è più un insegnante opposto ad uno studente di cui controllare il possesso di una certa qualità, ma un soggetto collettivo (un noi) impegnato in uno sforzo condiviso volto ad ottenere un risultato il cui incerto riscontro (si veda in proposito l’uso in chiave di possibilità dell'ausiliare “potere”) attesta ulteriormente il valore dell’investimento esercitato. 

Qualche commento

Ciò che ci sembra un elemento che l'analisi ora proposta ha permesso di rilevare  è il fatto che il processo di coordinamento della reciprocità sostanziante le interazioni viene messo in atto attraverso ed in ragione di procedure di microregolazione del significato che non implicano negoziazioni esplicite, ma piuttosto si esercitano attraverso l’incessante, non intenzionale ed implicita attribuzione performativa di valore comunicativo al posizionamento dell’altro; o meglio:  alla rappresentazione di tale posizionamento. Ad esempio, come abbiamo visto, l’insegnante produce uno shift nella routine dell'interrogazione non come risposta al contenuto comunicativo di Carlo (il suo silenzio), ma in ragione della propria riorganizzazione del senso nei termini della quale incorpora nel proprio sistema di significati tale condotta dell’allievo. 

In definitiva, ogni attore è al contempo chiuso nella propria autoreferenzialità interpretativa ed al contempo capace di entrare in rapporto microregolativo con l’altro.

Per quanto limitata, la precedente analisi ci sembra illustri in modo sufficientemente chiaro come la cultura educativa implicata in questo scambio tratti  la soggettività dei partecipanti (intesa in senso lato come l’insieme dei mondi di significato che mediano/organizzano l’esperienza che essi fanno del setting formativo e della loro partecipazione al suo interno) come eteroregolabile ed allo stesso tempo come una componente data del format didattico (Salvatore, & Scotto di Carlo, 2005). Simile presupposto - spesso implicito - alimenta l’aspettativa secondo la quale si possono prevedere e prescrivere valori, norme, richieste di ruolo, operando come se la risposta cooperativa degli attori cui vengono proposte regole e condizioni di partecipazione dipendesse essenzialmente dalla coerenza del messaggio e dalla legittimità/sensatezza del suo contenuto.

Simile concezione pedagogica trova peraltro sostegno nella letteratura psicologica: basti pensare alla teoria dell’utilità attesa (Edwards, 1954), secondo la quale la funzionalità o desiderabilità di un comportamento si fonda sul calcolo della probabilità (aspettativa) e dell’utilità (valore) di particolari conseguenze; l’uomo è concepito come un soggetto razionale capace di valutare oggettivamente/razionalmente costi e benefici delle alternative di azione, e di agire congruentemente con queste. Una prospettiva, questa,  che in ultima istanza è espressione di un derivato epistemologico secondo il quale il valore dei segni scambiati è inscritto negli oggetti stessi, in ragione (per il fatto stesso di essere parte) del contesto in cui occorrono (Salvatore, 2007). 

2. Limiti di una concezione istituita del setting

Ogni modello educativo (e più in generale professionale) ha i propri vincoli di esercizio, le  condizioni, cioè, entro le quali si rende applicabile. Abbiamo ad esempio già osservato come il setting istituito presupponga la condivisione dei codici di significazione tra docente e studenti. Tale modello risulta d'altra parte impraticabile nelle situazioni in cui l'utenza non condivide i presupposti che consentono l'incontro con la funzione docente; in altri termini, in quelle circostanze entro le quali l'assenza di una comune matrice di significati rende reciprocamente incommensurabili le posizioni degli attori implicati. Il punto è che il non darsi di tali condizioni sembra oggi una regola, piuttosto che un’eccezione con cui occasionalmente l’insegnante è chiamato a confrontarsi.  E la ragione di ciò non ha a che fare con la sostanza o qualità in sé delle proposte educative della scuola - affermarlo significherebbe pensare all’istituzione scolastica come ad un sistema chiuso, impermeabile, incondizionato dai contesti (sociali, storici, economici, culturali) in cui pure si inscrive e che, almeno fino ad un certo punto, le hanno dato legittimità, riconoscendola come espressione di un mandato sociale.

Come è stato da più punti di vista osservato, nella società “complessa” (Luhmann, & De Giorgi, 1992) e iperdiferrenziata, a venir meno non sono solo gli a priori culturali fondanti l’agire educativo, ma più in generale i sistemi di significato che fondano l’agire sociale e l’investimento sui principi, le regole, i domini di valore di cui le istituzioni (anche quelle scolastiche) sono in parte espressione. La scuola si confronta con una utenza composita e differenziata nelle sue attese, caratteristiche e modalità di declinare la partecipazione alla vita scolastica (Carli, 2001; Pinto et al., proposto per la pubblicazione; Mossi & Salvatore, submitted), così come a quella comunitaria  (Ferrari Occhionero, 2001). Differenze queste che evidenziano come la categoria |studente| sia un’astrazione che non rende conto della pluralità dei sistemi di senso che l’attraversano ed organizzano l’identità dei soggetti che tramite tale classe di significato sono denotati; sistemi di senso che spesso appaiono incompatibili con le tradizionali regole del gioco fondanti i processi di apprendimento e di lavoro collettivo. 

Il dibattito accesosi attorno all’opportunità o meno di mantenere il crocifisso nelle aule scolastiche, è solo uno dei tanti indizi che informano sulla difficoltà ad assumere lo studente in termini di radicale alterità, tale non necessariamente in quanto diverso da un punto di vista etnico o religioso, ma perché irriducibile alle condizioni istituite del setting di insegnamento-apprendimento. 

Il carattere di alterità antropologica dell’utenza mette la scuola dinanzi a due opzioni di fondo. La prima la possiamo definire: strategia di assimilazione. Essa assume il carattere istituito dell'agire educativo, dunque cerca di intervenire sui fattori che ne impediscono il funzionamento atteso. L’altra logica la definiamo dell’accomodamento. Essa interpreta la frattura del copione che orienta l’azione professionale come esito dell’incontro con il carattere di estraneità dell'utenza ed usa gli eventi critici per sviluppare l’appropriatezza del setting, in modo da renderlo mediatore e luogo di incontro con essa.

Nel primo caso la mancata implicazione dell’utenza nel setting formativo viene trattata come una perturbazione risolvibile attraverso l’insistenza su strumenti e procedure che non mettono in discussione il modello educativo/formativo esistente. Nel secondo caso l’eterogeneità dell’utenza viene intesa come informazione di ritorno sull’opportunità di elaborare un modello di relazione educativa capace di interagire con la variabilità del contesto, trattata come un fattore costitutivo, piuttosto che come incidente o fattore di disturbo contingente, del funzionamento del sistema di azione professionale. Possiamo parlare, in questo secondo caso, di una concezione istituente del setting formativo: diversamente dal setting istituito, quello istituente, o negoziale (Salvatore & Scotto di Carlo, 2002) non dà per scontata la cooperazione tra docente e classe e non considera le regole che consentono al processo di insegnamento di dispiegarsi condizioni ad esso preesistenti; al contrario, interpreta le regole del gioco che fondano gli ambienti di insegnamento-apprendimento come la risultante di un continuo processo di co-costruzione e negoziazione di significati. E ciò a partire dall’idea secondo la quale gli oggetti, le regole, le procedure messe in campo nel processo di insegnamento-apprendimento non hanno in sé obiettivi e non prescrivono le modalità del loro utilizzo. Essi vanno piuttosto considerati dei dispositivi che si configurano in modo situato in ragione della contingenza delle circostanze in cui sono iscritti. La relazione educativa in questa prospettiva non è una semplice cornice, ma ciò attraverso cui il processo di insegnamento-apprendimento si dispiega. Il docente è quindi chiamato non solo ad insegnare, ma anche a costruire, sviluppare, monitorare e verificare le condizioni organizzative e di rapporto con l’utenza che lo mettono nelle condizioni di insegnare. 

3. Il carattere ermeneutico dell’insegnamento

Il modello del setting istituente fa proprio il punto di vista – sostenuto da diverse aree del pensiero psicologico contemporaneo – secondo cui il processo di insegnamento-apprendimento non può essere configurato come un semplice processo di trasmissione-acquisizione di dati: la mente non elabora pacchetti di informazioni ma significati (Bruner, 1990). Significati che non sono proprietà degli oggetti ma del loro incontro con i dispositivi semiotici  che li interpretano, li qualificano, li utilizzano e in questo senso li generano, in modo particolare ed idiosincratico (piuttosto che riproduttivo ed universalistico), in ragione dei contesti locali di identità e attività in cui sono inscritti (Harré & Gillett, 1994; Valsiner & van der Veer 2000). In quest’ottica il processo di insegnamento-apprendimento si configura come un’attività ermeneutica che procede attraverso l’attribuzione/costruzione di un senso agli elementi (contenuti didattici, tecniche, procedure, regole, attività …) che lo abitano. L’insegnante, da questo punto di vista, può offrire condizioni e modalità di esercizio alla funzione di apprendimento (definendo/selezionando/organizzando le condizioni su cui il processo ermeneutico si dispiegherà) ma non ne definisce gli esiti (Salvatore & Scotto di Carlo, 2003). 

Ai fini del nostro discorso, è utile evidenziare come la tesi della contestualità e situatività dei significati abbia importanti implicazioni metodologiche nel processo di insegnamento-apprendimento. Segnaliamo in particolare due punti: 

a)    viene meno l’idea della istruttività  dello stimolo didattico (Salvatore & Scotto Di Carlo, 2005): i contenuti trasmessi dall’insegnante non vengono ricevuti e acquisiti dagli allievi con gli stessi criteri e la stessa intenzionalità con cui sono messi in campo; lo studente si rapporta infatti a qualsiasi segno prodotto dal docente attraverso la mediazione dei sistemi di significato (modelli culturali, simbolici, cognitivi) di cui localmente dispone;

b)    viene meno l’idea di saperi e tecniche il cui valore d’uso e la cui applicabilità siano senza tempo e senza luogo - validi dunque per tutti, ubiquitariamente e per sempre, indipendentemente dal contesto (interpersonale, organizzativo, sociale, istituzionale) e dalla dinamica di scambio in cui il loro impiego viene proposto. 

In sintesi, il riconoscimento del carattere contingente del significato rende assai incerta l’efficacia di una strategia formativa fondata su di una concezione istruttiva o procedurale del processo di insegnamento: la prima non tiene in debito conto  l’autonomia interpretativa dei fruitori; la seconda ignora la natura contesto-specifica dei modelli che regolano i processi di insegnamento-apprendimento.

Il docente si trova così in un situazione peculiare, per certi versi paradossale: da una parte è sua funzione specifica (istituzionalizzata dal mandato sociale) quella di promuovere apprendimento; non può dunque limitarsi ad inscrivere la propria azione professionale all’interno dei modelli e delle premesse di cui gli allievi sono portatori, lasciandosi cioè meramente assimilare dall'universo simbolico dell'utenza; dall’altra, non può operare malgrado il cliente, imponendo in modo normativo il proprio punto di vista educativo su cosa e su come sia utile/opportuno/necessario pensare, essere, fare entro il setting formativo. Come diverse aree disciplinari (non solo pedagogia, ma anche epistemologia, antropologia, sociologia, psicologia ed anche biologia) hanno evidenziato, non è possibile infatti prescrivere i modelli simbolici che governano il modo con cui gli attori interpretano  il proprio ruolo ed il contesto in cui sono inscritti.

In questa sede non vogliamo limitarci a segnalare simile paradosso, del resto sperimentato quotidianamente dagli insegnanti in termini di incertezza, insoddisfazione, senso di impotenza. Per individuare a partire da esso una prospettiva di sviluppo è d’altra parte opportuno tenere in conto un principio teorico-metodologico generale: l’attività semiotica di interpretazione-costruzione di significato degli attori se da un lato è autonoma, dall’altro è comunque vincolata ed esercitata entro, a partire e nei termini delle categorie che il contesto culturale mette a disposizione. In altri termini, se va riconosciuto che ogni individuo pensa e parla in ragione dal proprio universo interpretativo, è altrettanto opportuno rilevare che per fare ciò utilizza le categorie (cognitive ed affettive) e i registri narrativi che trova disponibili entro il contesto. L’autonomia semiotica del soggetto si alimenta di risorse simboliche che il soggetto si abilita ad utilizzare in ragione del proprio essere parte di un sistema di appartenenza (dunque di una cultura). 

In questo senso, il modo dello studente di rappresentar(si), connotar(si), narrarsi l’esperienza, è sempre rappresentazione/narrazione di secondo grado, vincolata agli ambiti/dispositivi di significazione (i contenuti dei compiti richiesti, il modo di presentarli, le forme di rapporto che propone agli allievi, l’organizzazione spazio-temporale dei lavori, ecc) che l’insegnante gli mette a disposizione. 

Come abbiamo provato ad evidenziare nell’analisi del trascritto, l’azione didattica  si pone  non solo come veicolo, ma anche come inveramento di criteri di adeguatezza e di interpretazione del ruolo. Si pensi al silenzio di Carlo, lo studente cui l’insegnante di matematica ha chiesto la definizione di poligono. Attribuirgli un significato nei termini del proprio frame interpretativo (un frame che assume l’inscrizione dello studente entro le regole del gioco previste dal setting formativo e che interpreta quindi la sua mancata risposta in chiave di incapacità, piuttosto che di indisponibilità strutturale ad aderire alla richiesta) è una delle azioni che il docente aveva a disposizione; un’alternativa, sarebbe stata assumere come oggetto del discorso il silenzio stesso; in altri termini non attribuirgli immediatamente un significato, dando per  scontato il riferimento dello studente allo stesso universo di significati dell’insegnante, ma usare nel caso specifico il silenzio (più in generale il segno prodotto dallo studente) come un pretesto per sviluppare il livello di negoziazione condivisa del senso di ciò che sta avvenendo.
Si tratta, in definitiva, di sviluppare fino in fondo l’implicazione legata al riconoscimento del carattere negoziale e situato del significato. La conoscenza non è un lavoro o un bagaglio cognitivo individuale ma un prodotto che emerge in spazi specifici (situati) di intersoggettività, dove  gli attori costruiscono  discorsivamente versioni e rappresentazioni condivise di quanto stanno  realizzando insieme. Il contesto educativo – da questo punto di vista - è esso stesso un evento di costruzione sociale, cui anche l’insegnante partecipa, proponendo, incoraggiando, alimentando, convalidando (in un modo o nell’altro), premesse e criteri di rapporto. L’attività educativa può dunque essere concepita come opportunità di praticare il sistematico superamento dei vincoli che le dimensioni simboliche istituite pongono alla possibilità di generare nuovo senso. È questa una diversa, ma non incompatibile, a nostro avviso, definizione di apprendimento.

4. Dal setting applicativo al setting negoziale

Se è vero che l’efficacia del processo di insegnamento è strettamente connessa al grado di investimento degli studenti e al valore che essi attribuiscono all’agire educativo, allora essa può essere alimentata attraverso la creazione di dispositivi che, in quanto inscrivibili nei loro modelli categoriali e nel loro orizzonte di esperienza, possano funzionare al contempo da ancoraggio per e da vettori di sviluppo dei loro schemi di conoscenza; dispositivi dunque compatibili rispetto al sistema di significati con cui gli studenti danno valore all’ambiente, al contempo non appiattiti sui loro linguaggi contestuali. Uno di noi, con altri, ha definito in termini di salienza semiotica (Salvatore & Scotto Di Carlo, 2005) la qualità di un setting formativo di questo tipo, capace di configurarsi come contesto simbolicamente pregnante per il sistema d’identità e di intersoggettività degli allievi. 

Un simile contesto  si può sviluppare nella misura in cui gli studenti vengano messi nelle condizioni di riconoscere nel sistema formativo (nei suoi contenuti, nelle sue modalità) non solo un’attualità fatta di impegni, di compiti, di scadenze, di regole…, ma anche e soprattutto un progetto (un perché) e un’ipotesi di sviluppo del proprio futuro, dunque del proprio desiderio, non solo formativo ma anche esistenziale, in definitiva un  rapporto tra ciò che stanno facendo come studenti e ciò che sono, e desiderano essere.

L’insegnante può sviluppare la salienza simbolica del setting formativo, nella misura in cui lo configura come veicolo non solo di pensieri-già-pensati ma da-pensare, ovverosia nel momento in cui organizza situazioni che oltre a funzionare da contenitori delle pratiche di insegnamento/apprendimento, operino come pre-testi per generare significati e pratiche di riflessione. Il che significa valorizzare e porre attenzione non solo al testo da apprendere, ma anche al contesto in cui e attraverso cui viene appreso, non solo all’esito ma anche al processo che genera apprendimento, dando voce alla relazione in cui si inscrive. 

Se il setting istituito implica/giustifica una logica di insegnamento che non prevede mediazioni/specificazioni sul cosa, come e perché, il setting istituente richiede una logica negoziale che assumendo la pluralità dei punti di vista in gioco, lascia spazio al loro riconoscimento. Il suo prodotto cognitivo e relazionale è la pratica socio-semiotica dell'estraneità. Dove per “estraneità” intendiamo un modello di relazione simbolica con l'oggetto che lo tratta come non immediatamente dato, scontatamente ri-conoscibile (Montesarchio & Crotti, 1993; Paniccia, 2003).

Evidentemente, la pratica del setting istituente richiede metodologie di lavoro specifiche, strutturanti ed al contempo flessibili, che permettano al setting stesso di configurarsi come un testo “aperto”, da costruire, da esplorare, sperimentare, costantemente passibile di ristrutturazione. In questo senso il processo educativo è insieme progetto ed esperienza. In quanto progetto, è caratterizzato da finalità, che lo sottraggono alla causalità; in quanto esperienza, è un viaggio non scontatamente prescritto da regole date, continuamente sottoponibile a revisione, in funzione di ciò che appare utile, interessante  o  significativo  in quel momento, in quel contesto

In quest’ottica ci pare di poter leggere l’insistenza di diversi autori sulla necessità di una cultura dei processi formativi che si apra ai vissuti e alle narrazioni (Montesarchio & Marzella, 2002; Montesarchio & Venuleo, 2003; Freda, 2004; Di Vita & Granatella, 2006), intesi non come spazio altro dall’apprendimento, ma come riconoscimento del ruolo giocato dai dispostivi semiotici degli allievi e della possibilità di procedere attraverso e non malgrado le teorie sulla relazione, sul ruolo di studente, di insegnate, sull’uso del processo formativo, che la loro domanda esprime. 

Esplicitare tali teorie - gli assunti posti in  premessa - non è operazione fine a se stessa; significa creare un contesto in cui i codici di riferimento possano essere attraversati, elaborati, pensati. E ciò a partire dal punto di vista per cui il processo di insegnamento ha valenza formativa non solo nella misura in cui  in esso si mobilitano determinati contenuti, ma in quanto capace di configurarsi come contesto di produzione di senso, dunque dispositivo  interpretante  (e non solo interpretabile) della esperienza di presenza nel mondo degli attori implicati. 

Il setting negoziale non implica, insomma, un appiattimento sui linguaggi contestuali degli studenti; se così fosse, pur promovendo la loro partecipazione, verrebbe meno nella sua principale valenza di essere motore di sviluppo dei loro modelli di conoscenza. Esso fa proprio piuttosto il punto di vista per cui l’efficacia del processo di insegnamento è legata alla sua capacità di incrementare la pensabilità/rappresentabilità/narrabilità dell’esperienza scolastica e dell’identità di ruolo dello studente, operando come contesto di natura perturbativa, che permetta al contempo di: 

·  mobilitare i sistemi di conoscenza degli allievi (creando condizioni per esplicitarli); 

·  sfidare la tenuta delle premesse che ne fondano l’organizzazione (le condizioni di validità, le implicazioni);

·  sostenere metodologicamente i tentativi di ristrutturazione concettuale con i quali essi  rispondono alla perturbazione del precedente assetto.

In quest’ottica, l’azione dell’insegnante si muove entro i vincoli delle premesse (cognitive, affettive, simboliche) proposte dal cliente e ne promuove al contempo lo sviluppo, rendendo visibili, parlabili, dialogabili le risorse simboliche che lo possono alimentare. 

5. Prospettive

Il modello educativo ora proposto ha due implicazioni a nostro avviso rilevanti: una concerne la reinterpretazione della funzione docente, l’altra – strettamente connessa - la reinterpretazione della logica che guida l’intervento psicologico a scuola. 

Sul primo punto, come già evidenziato, la logica del setting istituente permette una diversa lettura di quegli eventi che, segnalando la mancata implicazione dello studente nel setting formativo, si presentano come critici per l’insegnante; essi possono infatti essere reinterpretati come il segno non di ciò che manca allo studente, ma della diversità di parametri che organizzano la sua presenza, dunque, in ultima analisi, di ciò che manca al setting per entrare in rapporto con tale differenza. Si tratta in altri termini di chiedersi non come cambiare l’allievo ma come cambiare il contesto di apprendimento in modo che sia per lui appetibile, ovvero utilizzabile/comprensibile – e ciò, vale la pena precisarlo non come valore in sé, ma come metodo per produrre processi di apprendimento efficaci.

In tale ottica, l’agire professionale del docente si viene a configurare in termini bidimensionali. Da un lato, come competenza tecnica che regola l’azione didattica entro le aree e i momenti dati del rapporto con l’utenza; dall’altro la competenza metodologica volta a costruire le condizioni di setting e di relazione con il fruitore necessarie per sviluppare e governare tali aree/momenti, dunque per esercitare l’azione didattica.

Una tale prospettiva comporta -  questo è il secondo punto che vogliamo richiamare–  una ridefinizione del funzione  psicologica in rapporto alla professione docente. Secondo la cultura educativa consolidata, all’insegnante non compete trattare il contesto della propria azione professionale; tale contesto può costituire un fattore di disturbo o di vincolo del processo di insegnamento, tuttavia non è di per sé oggetto di regolazione da parte del docenti (Cfr. Morozzo della Rocca, 1993). Il che è un altro modo per dire che l’insegnante tende ed è legittimato a  ragionare in termini di contesto istituito (Mehan, 1978). La prospettiva del setting istituente rappresenta dunque un'operazione di innovazione culturale, che la psicologia può aiutare a perseguire. Perché ciò accada è tuttavia necessaria una funzione psicologica a sua volta in grado di operare secondo la logica del setting istituente; in altri termini, una psicologia in grado di perseguire l'incontro con la domanda scolastica in termini di  pratica di alterità.
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Riassunto

La relazione educativa si basa  su presupposti culturali che non sono negoziati tra studenti ed insegnanti, ma semplicemente usati nell’interazione. A partire dall’analizzato del trascritto di una interazione comunicativa in classe si discutono condizioni di utilizzo e limiti di un tale modello di relazione educativa. Inoltre, si evidenzia come il cambiamento antropologico dell’utenza scolastica solleciti a considerare la funzione di insegnamento come non più solo in chiave tecnica, come azione didattica, ma volta anche a costruire, sviluppare, e verificare le condizioni organizzative e di rapporto con l’utenza necessarie per l’esercizio dell’azione didattica.

Abstract

The educational exchange is grounded on cultural assumptions which are not subject to student-teacher bargaining, but are simply acted on in their interaction. Starting from the analysis of a transcript of communicative interaction in class, we discuss  conditions and constraints concerning this education model. Moreover we highlight how the anthropological change in the student population invites us to think of teaching no longer as a purely technical activity, a didactic action, but also as being aimed at constructing, developing and testing the organizational and relational conditions required for the didactic action itself.
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