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Premessa



Questo volume è stato scritto in un momento particolare. Al momento in cui scriviamo, da circa un anno nelle aule del parlamento si discute di «buona scuola», discussione che, come è giusto che sia, si è presto trasferita nelle scuole, nelle famiglie e più in generale nelle conversazioni tra le tantissime persone che a vario titolo sono interessate all’argomento. Il dibattito che si è sollevato è acceso e vede posizioni anche molto diverse. 
Con questo testo non vogliamo entrare nel merito della discussione politica, anche se qualcuno potrà ritrovare fra le righe alcune delle questioni che sono oggi particolarmente attuali. Il nostro punto di osservazione è diverso. Quelle che abbiamo sviluppato nel volume sono riflessioni su come gestire la classe sorte a partire dai lavori di ricerca e di formazione condotti negli ultimi cinque anni, che ci hanno portato a conoscere dall’interno, grazie a osservazioni e interviste con studenti e insegnanti, alcune classi di scuole primarie e secondarie della provincia di Modena.  
Anche se il tema della gestione talvolta sembra richiamarla, abbiamo scelto di evitare un’impostazione prescrittiva e di adottare invece un approccio riflessivo, basato sulla disamina di come, nelle dinamiche interattive e relazionali che si instaurano nelle classi, sia possibile individuare percorsi di miglioramento, nell’ottica di sfruttare le potenzialità della classe come comunità e di cogliere le opportunità emergenti per la costruzione di un ambiente di apprendimento positivo.  
In sintesi, lo spirito che ha guidato la stesura del testo si può rintracciare in alcune linee di lettura che, al di là della suddivisione nei vari capitoli, si ritrovano trasversalmente e che riteniamo valga la pena introdurre qui. Una prima linea di lettura riguarda la necessità che la scuola si riappropri a pieno titolo della funzione di comunità educante, oggi in parte smarrita o dispersa nelle molte attività che coinvolgono i docenti, ma prima ancora indebolita dalle trasformazioni della società che mettono in discussione i ruoli e le aspettative ad essi connessi. Rientra in questo quadro una visione dell’insegnante come autorità in classe, capace di esercitare il proprio potere senza coercizione e quindi di diventare guida autorevole perché legittimata in primo luogo dagli alunni ma anche dalle famiglie e dalla collettività. Una seconda linea di lettura riguarda la centralità degli studenti, che hanno il diritto di essere riconosciuti come partner competenti nella relazione educativa e didattica e di assumere una posizione attiva e partecipativa rispetto ai processi di apprendimento e di istruzione che li riguardano. Tale centralità può ritrovarsi nel modo in cui un insegnante conduce la lezione, nelle possibilità che gli allievi hanno di diventare autori (e non solo riceventi) di conoscenza, nella costruzione di un sentimento di responsabilità a cui non possono sottrarsi né i docenti né i discenti, ognuno per la sua parte. Una terza linea di lettura riguarda l’autonomia e la flessibilità, che si traducono per gli insegnanti in una concreta azione verso una didattica che riesca a incontrare le richieste e i bisogni della classe e per gli allievi nella possibilità di esercitare delle scelte, di appropriarsi cioè di uno degli strumenti fondamentali della vita democratica, che la scuola troppo spesso trascura nel suo processo formativo.  
Anche se toccano forse solo in modo periferico le proposte politiche più attuali, le riflessioni tematiche che abbiamo raccolto e approfondito in questo volume ci portano a sostenere che nella quotidianità delle classi si senta il bisogno di una buona scuola o quantomeno di una scuola al passo con le richieste e le trasformazioni della collettività. Di una scuola cioè che sappia promuovere progetti formativi e didattici che siano sfide intellettuali al mantenimento di modelli ormai ampiamente superati. Di una scuola che sia capace di sostenere la partecipazione responsabile degli studenti, per educarli alla cittadinanza attiva e consapevole. Di una scuola che non abbia timore di innovare, di incentivare il dialogo e la cooperazione fra docenti e discenti, di ridurre la distanza che oggi troppo spesso allontana i maestri dai loro allievi e gli allievi dai loro maestri. Di una scuola, infine, che rimanga nell’esperienza di chi l’ha vissuta come autentica comunità di istruzione, di formazione, di educazione.

Capitolo primo 

Gestire la classe. Partecipazione e
                                    dinamiche interattive



Che incredibile domanda! Gestire la
                                    classe è un’impresa quotidiana difficile, perché deve includere
                                    me, loro, le variabili esterne e ciò che succede all’improvviso. 


Gestire la classe significa avere cura
                                    delle relazioni con gli alunni. 


Per me gestire la classe significa
                                    creare un clima favorevole all’apprendimento. Un po’ come il
                                    terreno di coltura per le piastre batteriche: senza una positiva
                                    relazione fra pari e con il docente non può avvenire
                                    apprendimento. 


Significa soprattutto costruire una
                                    comunità per favorire un buon ambiente di lavoro. 


Le classi sono sistemi
                        interattivi complessi che, all’interno di una cornice normativa e valoriale,
                        vedono individui e gruppi coinvolti in processi di insegnamento e
                        apprendimento fra loro interconnessi. Una delle responsabilità primarie dei
                        docenti è quella di promuovere in classe le condizioni ottimali per
                        l’apprendimento, condizioni che gli studiosi identificano primariamente con
                        lo stabilirsi di un’atmosfera positiva che favorisca benessere, impegno e
                        motivazione. 
Prima della stesura di questo
                        libro, abbiamo lanciato ad alcuni degli insegnanti che abbiamo incontrato
                        negli ultimi cinque anni di ricerche nelle scuole la seguente domanda: cosa
                        significa per lei gestire la classe? Quelle riportate come incipit del
                        capitolo sono solo alcune delle tante risposte, in
                        cui sono risuonate principalmente le tematiche delle relazioni, della
                        partecipazione, e più in generale di un clima di classe connotato
                        positivamente. 
Questo modo di intendere la
                        gestione della classe ci rimanda una visione ad ampio spettro, che va ben
                        oltre la questione del mantenere ordine e disciplina. Tra le tante
                        definizioni che troviamo in letteratura, facciamo qui riferimento a quella
                        di Brophy [2006], che ci sembra pertinente in questa direzione. Secondo
                        questo autore, l’insegnante in grado di gestire efficacemente la classe è
                        capace di: a) sviluppare negli studenti
                        l’autoregolazione dell’apprendimento, anziché una conformità comportamentale
                        di breve periodo; b) lavorare sulle relazioni
                        interpersonali anziché sulla burocrazia impersonale; c)
                        essere un socializzatore alla cura anziché una distale figura autoritaria;
                                    d ) valorizzare l’etica e gli ideali
                        anziché le regole e le sanzioni. 
Queste azioni, che discuteremo in
                        maggior dettaglio nei prossimi capitoli, evocano una prospettiva sulla
                        gestione della classe sostanzialmente diversa da quella condivisa dalle
                        teorie di stampo comportamentale [Landrum e Kauffman 2006] a cui
                        tradizionalmente si tende a fare riferimento quando ci si trova ad
                        affrontare situazioni difficili e complesse. Secondo tale approccio, gli
                        insegnanti devono appropriarsi di tecniche che consentano loro di guidare o
                        controllare il comportamento degli studenti tramite stimoli precisi. Proprio
                        nel fornire istruzioni mirate, valide per tutti gli alunni e per molteplici
                        situazioni, possono essere ravvisati, secondo noi, gli elementi di debolezza
                        del comportamentismo. L’idea sottostante alla distribuzione dei rinforzi è
                        quella di un alunno plasmabile, a cui si richiede di aderire alle consegne
                        dell’insegnante. Tale idea contrasta nettamente con la visione che facciamo
                        nostra e che approfondiamo in questo volume, quella del discente come agente
                        partecipe e responsabile dei propri processi di apprendimento. 
Prendendo le distanze da un
                        approccio comportamentale, ricordiamo che già negli anni Sessanta, Rogers
                        [1961] si era espresso duramente a proposito della
                        tendenza a ridurre i processi educativi alla trasmissione lineare di
                        informazioni fattuali e aveva messo in guardia dal rischio di produrre
                        «macchine di insegnamento» che offrono ricompense immediate per le risposte
                        e i comportamenti giusti. 
Negli ultimi vent’anni, il
                        dibattito internazionale su cosa si debba intendere per educazione
                                    di qualità ha fatto propria una visione
                        radicalmente diversa dall’approccio comportamentale, che è stata
                        progressivamente condivisa sia negli ambienti scientifici e di ricerca sia
                        nel mondo dei professionisti della scuola, compresi gli insegnanti. In
                        questa cornice, la qualità didattica si registra nella capacità di
                        monitorare i processi, assai più che i prodotti, di istruzione ed
                        educazione. Coerentemente a questo presupposto, la questione di come gestire
                        la classe si distanzia dall’esercizio di un sistema di rinforzi fondandosi
                        invece su un’idea di apprendimento come processo intrinsecamente sociale e
                        interattivo [Alexander 2008; Krummheuer 2011; Lipponen e Kumpulainen 2011]
                        che facilita la costruzione di una comunità di apprendimento in cui gli
                        allievi sono valorizzati in un ruolo attivo e generativo del sapere. 
Ci si allontana così dall’idea
                        che si agisca in termini di gestione per intervenire a fronte di un problema
                        o per esercitare una tecnica, e si recupera invece un’idea di gestione
                        positiva come pratica situata [Walker 2009] nelle
                        dinamiche interattive che richiedono a insegnanti e studenti di adattarsi
                        gli uni agli altri in base alle esigenze del contesto in cui operano. 
All’interno di questa
                        prospettiva, nelle prossime pagine affronteremo il tema del gestire la
                        classe secondo due direttive principali. La prima, che si colloca in un
                        approccio sociocostruzionista alla psicologia dell’educazione, fa
                        riferimento all’asse che va dal sollecitare la partecipazione all’esercizio
                        del controllo. La seconda vede nelle dinamiche interattive fra i componenti
                        della classe, gli studenti e l’insegnante, lo spazio sensibile per agire
                        sulla gestione del sistema.
            
1. La tensione fra partecipazione e
                                    controllo 



Che la
                                    partecipazione degli studenti a ciò che accade in classe sia
                                    considerata dagli insegnanti come indicatore di interesse è un
                                    assunto che possiamo dare per assodato. Nei diversi corsi di
                                    formazione che abbiamo tenuto con docenti di scuole primarie e
                                    secondarie, abbiamo chiesto loro di descriverci gli indicatori
                                    di una «buona» lezione. Riportiamo in sintesi alcune delle
                                    risposte più frequenti. 
La lezione riesce bene
                                                quando gli studenti: 
• mostrano interesse
                                                facendo domande 
• non guardano l’orologio
                                                o il cellulare 
• discutono tra loro
                                                commentando l’argomento della lezione 
• fanno collegamenti
                                                interdisciplinari 
• rispondono in maniera
                                                pertinente e articolata alle domande 
• esprimono dubbi 
• mostrano coinvolgimento
                                                alzando la mano e intervenendo anche se non sono
                                                interrogati. 


In queste parole, la
                                    partecipazione degli allievi è una costante: secondo i docenti,
                                    una lezione si può dire riuscita quando gli studenti fanno o
                                    rispondono a domande, intervengono, commentano. Eppure, ciò che
                                    si verifica nella quotidianità in classe sembra sollecitare una
                                    visione diversa. Nelle molte ore di videoregistrazioni in aula
                                    che abbiamo raccolto durante le nostre ricerche abbiamo
                                    riscontrato che, nella scuola primaria come in quella
                                    secondaria, non c’è lezione in cui l’insegnante non chieda di
                                    stare attenti in silenzio o non richiami gli studenti alla
                                    regola per cui in classe si parla uno alla volta. Dalle
                                    osservazioni, a differenza che dalle frasi dei docenti, sembra
                                    quasi di poter dedurre che gli insegnanti chiedano agli studenti
                                    di rimanere in silenzio, non di partecipare. 
Il tema della
                                    partecipazione e dell’attenzione non pare dunque di facile
                                    risoluzione. Ascoltiamo quanto dice una studentessa a questo
                                    proposito.
                        
Tipo, io faccio una
                                                domanda, un’altra mia amica mi risponde e
                                                l’insegnante si arrabbia: «L’insegnante sono io,
                                                lasciate che risponda io!». 
Forse se fossi una prof
                                                anche a me darebbe fastidio se rispondessero in
                                                continuazione, però magari se uno studente risponde
                                                a un compagno potrebbe anche semplicemente voler
                                                dire che ha capito l’argomento e che è attento.
                                    


Questa
                                    testimonianza, in linea con quanto da noi osservato durante le
                                    lezioni, conferma come spesso in classe non si valorizzino i
                                    momenti in cui gli studenti partecipano facendo commenti o
                                    domande; non si valorizzano, cioè, quegli stessi indicatori che
                                    dai docenti sono stati individuati come esemplificativi di una
                                    buona lezione. 
La questione di
                                    quali siano effettivamente gli indicatori dell’attenzione e
                                    dell’interesse per una lezione si pone, dal nostro punto di
                                    vista, al cuore del nodo gestionale: coniugando le riflessioni
                                    sopra avanzate, riteniamo si possa affermare che una buona
                                    gestione della classe si rintraccia nella tensione (usiamo
                                    questo termine intenzionalmente per intendere il dinamismo e il
                                    movimento) fra esigenza di controllo e richiesta di
                                    partecipazione. Se da un lato la partecipazione è indubbiamente
                                    un importante indice di coinvolgimento, interesse e motivazione,
                                    dall’altro il controllo o la guida esercitata dal docente si
                                    pongono a garanzia di un ordinato andamento delle attività e
                                    preservano dallo stabilirsi di situazioni caotiche e confuse che
                                    sicuramente non si sposano con un’atmosfera positiva in classe. 
I sostenitori di un
                                    approccio sociocostruzionista alla psicologia dell’educazione,
                                    ancorandosi alle teorizzazioni di Vygotskij e di Bruner, hanno
                                    da anni sottolineato l’importanza di regolare questa tensione e
                                    dosarla nelle attività in classe. La partecipazione infatti
                                    necessita di una guida, l’insegnante, che
                                    sia però capace di rispettare sempre la condizione dello
                                    studente come soggetto attivo e responsabile dei propri
                                    apprendimenti [Rogoff 2004]. In una realtà complessa come quella
                                    delle classi scolastiche, in cui convivono non solo molte
                                    persone ma soprattutto persone molto diverse in
                                    termini di esigenze, provenienze,
                                    culture, la piena e libera partecipazione non è evidentemente
                                    possibile. Si ravvisa quindi l’importanza che il docente sappia
                                    guidare gli alunni limitandone solo parzialmente le opportunità
                                    di partecipazione e orientandoli verso il raggiungimento degli
                                    obiettivi didattici o educativi. Giocando dunque sulla tensione
                                    fra partecipazione e controllo, il docente può accogliere
                                    diverse forme partecipative, da quella con un singolo allievo a
                                    quella gruppale, a quella centrata sulla collaborazione fra
                                    pari, che siano individuo e contesto-specifiche [Boaler e Greeno
                                    2002] e cioè che tengano conto di una molteplicità di fattori:
                                    gli individui, la loro storia e le loro necessità, la cultura
                                    della classe, la materia e il metodo di insegnamento, il momento
                                    della giornata e così via. 
In quest’ottica, le
                                    dinamiche interattive in classe sono uno spazio sensibile e
                                    potente per moderare la tensione fra partecipazione e controllo,
                                    stringendo ora su un polo ora sull’altro a seconda
                                    dell’intersecarsi dei fattori sopra menzionati. La teoria dei
                                    sistemi evolutivi fornisce a nostro parere un’ottima cornice di
                                    riferimento per meglio comprendere tali dinamiche. 

2. La classe come sistema di interazioni 



Come sottolinea
                                    Doyle [2009], la classe non può essere concepita come uno sfondo
                                    neutro o un mero contenitore per processi di insegnamento e
                                    apprendimento. Piuttosto, si configura come un sistema complesso
                                    le cui parti si interconnettono tra loro nel costruire attività
                                    e pratiche dense di significati non definibili a
                                                priori. Un approccio sistemico alla
                                    gestione della classe, in contrapposizione ai modelli lineari
                                    che prediligono l’attuazione di un intervento pratico svincolato
                                    da una base teorica, offre una cornice di riferimento importante
                                    per inquadrare le situazioni nella loro complessità e agire
                                    rispettandone le dimensioni interattive e relazionali [Pianta e
                                    Walsh 1996]. In quest’ottica, riteniamo che i fondamenti della
                                    teoria generale dei sistemi [Ford e Lerner 1992], applicati alla
                                    psicologia dello sviluppo e
                                    dell’educazione, costituiscano principi utili sia per
                                    comprendere le dinamiche interattive in classe sia per impostare
                                    pratiche di intervento rivolte al cambiamento e al miglioramento
                                    della gestione della classe. 
Fra i numerosi
                                    aspetti che caratterizzano un approccio sistemico, ne
                                    riprendiamo qui in particolare tre, che a nostro avviso sono
                                    quelli più interessanti per leggere e comprendere le dinamiche
                                    delle interazioni in classe: l’interdipendenza dei componenti di
                                    un sistema, i processi di evoluzione e lo sguardo triadico. 
2.1. Il
                                                principio di interdipendenza 



In
                                                quanto sistema, la classe è concepita come un’unità
                                                composta da diverse parti fra loro connesse che
                                                agiscono in modo interdipendente per promuovere
                                                l’adattamento e l’evoluzione dell’unità. Ciò
                                                significa sostanzialmente che a ogni movimento di un
                                                componente del sistema corrisponde il movimento di
                                                altri componenti e con essi del sistema stesso. 
In
                                                quanto interdipendenti, le interazioni fra i membri
                                                di un sistema sono caratterizzate da circolarità e
                                                reciprocità [Grossen 2010]. Ogni azione di un
                                                componente dà infatti il via a un processo circolare
                                                che, grazie a «segnali» con i quali i membri si
                                                influenzano vicendevolmente, consente al sistema nel
                                                suo insieme di funzionare. I segnali possono essere
                                                di varia natura, ma ognuno di essi svolge funzioni
                                                comunicative. Segnali verbali sono, ad esempio,
                                                tutte quelle affermazioni, domande, richieste o
                                                commenti che l’insegnante o un allievo rivolgono
                                                agli altri innescando processi circolari di
                                                risposta. Segnali non verbali sono invece gli
                                                sguardi, le posture, i movimenti, che possono
                                                indicare, ad esempio, attenzione, disimpegno,
                                                esigenza di cooperazione, indicatori che si
                                                ripercuotono sull’azione didattica e più in generale
                                                sull’atmosfera che si respira in classe in quel
                                                particolare momento. Durante il fluire di una
                                                lezione, si osserva così una serie concatenata di
                                                segnali dal cui andamento e
                                                dalla cui successione dipende lo svolgersi del
                                                processo della lezione stessa. 
Nonostante questo principio sistemico sia
                                                applicabile a tutte le situazioni interattive che ci
                                                coinvolgono, in famiglia, con gli amici o in
                                                qualsiasi contesto relazionale, non sempre si è
                                                pienamente consapevoli della sua rilevanza
                                                nell’azione quotidiana in classe. Ripensiamo alle
                                                risposte che hanno dato gli insegnanti alla domanda
                                                su quali elementi considerino indicatori di una
                                                lezione riuscita. Nella quasi totalità delle
                                                risposte che abbiamo ricevuto, i docenti indicavano
                                                i comportamenti degli studenti, «dimenticando» il
                                                proprio ruolo di agenti attivi nel successo di
                                                un’attività: una buona lezione non dipende forse
                                                anche da azioni compiute dagli insegnanti? La
                                                circolarità e la concatenazione fra le proprie
                                                azioni e quelle degli allievi sembrano non rientrare
                                                nel loro panorama mentale di riferimento. Manca cioè
                                                l’esplicita dichiarazione di cosa gli insegnanti
                                                fanno per favorire la partecipazione e di come tale
                                                partecipazione si ripercuota a sua volta sulle
                                                pratiche dei docenti e degli alunni. 
Una
                                                caratteristica dei sistemi connessa
                                                all’interdipendenza è quella dell’equipotenzialità,
                                                che si riferisce alle pari potenzialità che i membri
                                                dei sistemi hanno di assumere la funzione l’uno
                                                dell’altro. Nonostante la classe da questo punto di
                                                vista sia un sistema «anomalo», in quanto i ruoli e
                                                le funzioni di docente e allievi sono nettamente
                                                distinti e tali è bene che rimangano, è interessante
                                                riflettere sulle opportunità che gli studenti
                                                possono avere di assumere in alcune condizioni il
                                                ruolo di generatori del sapere nell’ottica della
                                                co-costruzione delle conoscenze. Riprenderemo queste
                                                tematiche nei capitoli successivi mostrando, ad
                                                esempio, come sia possibile e talvolta auspicabile
                                                che l’insegnante ceda parte del proprio potere agli
                                                allievi o che li posizioni come agenti responsabili
                                                dei processi formativi che li coinvolgono. È proprio
                                                in questo allentamento delle rigide distinzioni di
                                                ruoli e funzioni che si esercita quella flessibilità
                                                di sistema (vedi cap. 3) che sta al cuore delle
                                                buone pratiche educative e
                                                didattiche.
                                    

2.2. I processi
                                                di evoluzione del sistema classe 



Il tema
                                                della stabilità e del cambiamento di un sistema è
                                                una delle questioni cardine per chiunque si trovi a
                                                interagire in organizzazioni complesse. Ogni sistema
                                                interattivo propende verso il cambiamento,
                                                l’evoluzione. Nei modelli comportamentisti, il
                                                cambiamento e la motivazione a cambiare hanno spesso
                                                una provenienza estrinseca, sono cioè determinati da
                                                un rinforzo positivo (o negativo) o da una storia di
                                                rinforzi. In ottica sistemica, invece, il
                                                cambiamento è una proprietà intrinseca di qualsiasi
                                                sistema, che si realizza come conseguenza
                                                dell’attività e dell’evoluzione dei membri
                                                interagenti. In questi termini, il cambiamento non
                                                si misura con l’acquisizione di abilità o
                                                conoscenze, ma è concepibile come una
                                                riorganizzazione delle relazioni all’interno del
                                                sistema o un riaggiustamento delle dinamiche
                                                interattive fra i suoi membri. 
Il
                                                mantenimento della continuità del sistema fa da
                                                contraltare al processo evolutivo e ne è un
                                                corollario obbligato. Un sistema evolve in modo
                                                funzionale, infatti, quando riesce ad adattarsi alle
                                                pressioni senza tuttavia modificare la sua struttura
                                                di base, mantenendo la propria identità. È la
                                                connessione dinamica fra cambiamento e continuità
                                                che consente al sistema di riorganizzarsi in modo
                                                graduale e regolare. Se venisse meno la continuità,
                                                il comportamento dei sistemi e degli individui
                                                sarebbe imprevedibile e instabile; se mancasse il
                                                cambiamento, il sistema rimarrebbe in uno stato di
                                                stagnazione contrario al processo evolutivo. 
Un
                                                concetto a nostro parere interessante per meglio
                                                comprendere questi processi evolutivi è quello delle
                                                  microtransizioni [Mameli e
                                                Molinari 2013], con cui ci riferiamo a cambiamenti
                                                localmente situati che avvengono nei processi
                                                interattivi del qui e ora (vedi cap. 3). In classe
                                                si verificano microtransizioni ogni volta che, per
                                                esempio, il sistema transita da una lezione frontale
                                                a una discussione, o quando il docente allenta il
                                                proprio potere discorsivo per cederne una parte agli
                                                allievi, o ancora nei momenti in cui un segnale
                                                verbale o non verbale inaspettato modifica
                                                l’andamento della lezione.
                                                In tutti questi casi il sistema si modifica
                                                gradualmente, riuscendo a preservare la propria
                                                identità e contribuendo, al contempo, allo sviluppo
                                                e al cambiamento di ogni suo singolo componente.
                                    

2.3. Uno sguardo
                                                triadico 



La
                                                classe è un sistema aperto, in cui ogni scambio
                                                interattivo non coinvolge solo due o alcune persone,
                                                ma ha una dimensione pubblica da cui non è possibile
                                                prescindere. In qualsiasi momento, dunque, anche
                                                quando un solo alunno è interrogato o chiamato a
                                                rispondere a una domanda, il resto della classe è un
                                                «terzo attore» comunque partecipante, pur se
                                                momentaneamente periferico. Il terzo contributo
                                                della teoria dei sistemi che ci sembra interessante
                                                per il tema che stiamo trattando è proprio quello di
                                                assumere uno sguardo triadico
                                                alle interazioni che si svolgono in classe, vale a
                                                dire uno sguardo capace di tenere conto
                                                contemporaneamente del contributo di tutti i
                                                partecipanti all’interazione, per meglio comprendere
                                                la valenza e i significati di ciò che in classe si
                                                dice e si fa [Molinari e Mameli 2011]. 
Lo
                                                sguardo triadico è una lente che consente di ridurre
                                                il rischio di considerare le interazioni in classe
                                                come una somma di scambi diadici fra l’insegnante e
                                                un alunno alla volta. Apparentemente, infatti,
                                                questa è la modalità prevalente: il docente pone una
                                                domanda, seleziona chi deve rispondere e poi
                                                commenta o valuta la risposta ricevuta. In realtà,
                                                ben oltre questa dimensione a due, tutto ciò che
                                                accade in classe coinvolge più persone
                                                contemporaneamente, sia perché anche altre voci
                                                possono farsi sentire durante gli scambi di domande
                                                e risposte, sia perché mentre si verifica
                                                un’interazione a due fra insegnante e studente
                                                possono essere in corso anche altre interazioni tra
                                                pari, sia perché, come abbiamo detto, in tutti
                                                questi casi anche chi non è direttamente coinvolto
                                                in uno scambio ascolta e fa propri i segnali
                                                comunicativi che si
                                                susseguono.
                                    
Nella
                                                gestione della classe, assumere uno sguardo triadico
                                                aiuta a riflettere su quanto peso abbiano le parole
                                                e le azioni che si osservano durante una lezione per
                                                costruire quell’atmosfera positiva che abbiamo posto
                                                al cuore di una classe ben gestita. Un esempio
                                                interessante a questo proposito riguarda
                                                l’importanza che possono avere le affermazioni
                                                dell’insegnante o dei ragazzi in termini di
                                                  qualità relazionale, aspetto
                                                che ha grandi ripercussioni, per esempio, sulla
                                                dinamica reputazionale dell’uno o degli altri. Se
                                                pensiamo alla classe come a un terzo attore presente
                                                sulla scena interattiva anche se non direttamente
                                                coinvolto, possiamo dedurne che le parole di
                                                qualifica o di squalifica pronunciate
                                                dall’insegnante (ma lo stesso può accadere nel caso
                                                in cui sia uno studente a provocare l’adulto) sono
                                                messaggi comunicativi di ordine relazionale che
                                                vengono lanciati a tutta la classe e che
                                                contribuiscono dunque potentemente a costruirne la
                                                cultura di gruppo. Un docente, ad esempio, che a
                                                seguito di una risposta scorretta sentenzia: «Tu sei
                                                il solito fannullone» non rifiuta soltanto il
                                                contenuto specifico della risposta ma respinge
                                                pubblicamente l’allievo come persona, innescando
                                                dinamiche relazionali che terranno conto anche di
                                                questa squalifica. Allo stesso modo, il discredito
                                                dell’insegnante espresso da parte di uno o più
                                                studenti attraverso segnali verbali o non verbali
                                                non rimane una questione privata ma si amplifica
                                                nella classe, diventandone così patrimonio comune.
                                                Per il principio dell’interdipendenza e della
                                                circolarità che abbiamo discusso sopra, ognuna di
                                                queste azioni darà adito ad altre azioni o movimenti
                                                a questa connessi che nel loro insieme
                                                contribuiranno a costruire atmosfere di più o meno
                                                difficile gestione. 


3. Le dimensioni di qualità
                                    dell’insegnamento 



Per concludere
                                    questa panoramica di inquadramento della gestione della classe
                                    in ottica costruzionista e sistemica, pensiamo possa essere di
                                    qualche utilità riprendere quelle che Schofield e Beek [2013]
                                    considerano le dimensioni fondamentali di una buona
                                    genitorialità. Poiché si tratta di
                                    dimensioni che incorporano gli elementi fondamentali delle
                                    dinamiche interattive fra adulto educante e bambino o ragazzo,
                                    riteniamo che, con qualche accorgimento, esse possano essere
                                    applicate alle relazioni fra insegnante e allievo, aprendo linee
                                    di riflessione interessanti. Si tratta in particolare di quattro
                                    dimensioni: la disponibilità, la sensibilità, l’accettazione e
                                    la cooperazione. 
La disponibilità consiste nella
                                    capacità di infondere ai propri allievi fiducia in se stessi e
                                    negli altri. Un insegnamento di qualità da questo punto di vista
                                    è orientato a comunicare all’allievo che le sue competenze e
                                    conoscenze verranno riconosciute. In questo modo l’insegnante da
                                    un lato segnala al bambino o ragazzo che può affidarsi a lui e
                                    alla sua capacità di comprendere, e dall’altro soddisfa il
                                    bisogno di sicurezza dell’allievo che, una volta generalizzato,
                                    lo porterà a essere sempre più fiducioso nelle sue possibilità. 
La sensibilità tocca la sfera
                                    delle emozioni. Riguarda infatti la capacità dell’insegnante di
                                    entrare in sintonia con i sentimenti e i pensieri degli alunni e
                                    di aiutarli a elaborare strategie per far fronte alle emozioni
                                    negative senza lasciarsene sopraffare. Un insegnamento sensibile
                                    è in grado di riconoscere gli sconforti, le tristezze, la rabbia
                                    degli allievi e di fornire loro contenimento e sostegno. In
                                    questo modo li aiuta a dare un senso alle proprie esigenze e ai
                                    propri bisogni, a comprendere se stessi e ad assumere la
                                    prospettiva degli altri. 
Accettazione significa
                                    accettare i propri allievi come persone, con i loro aspetti
                                    positivi e negativi. Il corollario di questa dimensione risiede
                                    nell’aiuto a costruire autostima e autoefficacia: l’insegnante
                                    può assumere un ruolo importante nel far sentire i propri alunni
                                    protagonisti capaci e degni di attenzione. Accettando gli
                                    allievi, l’adulto ricerca le opportunità per apprezzare i loro
                                    progressi lavorando nell’ambito del possibile, tenendo conto che
                                    non di rado gli studenti percepiscono uno scarto notevole fra il
                                    tipo di persona che vorrebbero essere e quello che sentono di
                                    essere. Nella sfera dell’accettazione rientra anche la
                                    valorizzazione delle identità culturali di bambini o adolescenti
                                    che appartengono a gruppi etnici
                                    minoritari.
                        
La cooperazione infine riguarda
                                    la sfera dell’alleanza educativa, del fare ognuno un passo verso
                                    l’altro per raggiungere gli obiettivi prefissati. Si tratta di
                                    una dimensione estremamente importante anche se non sempre
                                    riconosciuta. Grazie alla cooperazione, il bambino o
                                    l’adolescente viene considerato un individuo autonomo e
                                    responsabile, con cui l’insegnante si impegna a costruire
                                    un’alleanza basata sulla negoziazione. 

4. Organizzazione del volume 



Per riuscire ad
                                    affrontare, all’interno di una cornice di riferimento basata
                                    sull’approccio sociocostruzionista e sulla teoria siste﻿mica,
                                    alcuni degli aspetti più importanti del gestire la classe,
                                    abbiamo individuato quattro parole chiave che ci hanno guidato
                                    nella stesura dei capitoli del libro: autorità, flessibilità,
                                    giustizia ed emozioni. Attorno ad esse, avanzeremo una serie di
                                    riflessioni e porteremo alcune considerazioni pratiche, la
                                    maggior parte delle quali proviene dai lavori di ricerca e dai
                                    corsi di formazione sulla comunicazione e il discorso in classe
                                    che abbiamo condotto. 
Nel secondo capitolo
                                    parliamo di autorità, per riferirci alle
                                    tematiche del potere e della legittimazione. Nel terzo
                                    affrontiamo l’analisi dei processi di adattamento in classe che
                                    si traducono in quella flessibilità che
                                    numerosi studiosi collocano al cuore della costruzione di
                                    un’atmosfera di classe positiva e gestibile ma che non è sempre
                                    facile tradurre in pratiche concrete. Nel quarto parliamo di
                                                giustizia e dei suoi corollari,
                                    cioè dei diritti/doveri di insegnanti e studenti e della
                                    responsabilità, che richiama la dimensione della cooperazione
                                    propria di un insegnamento di qualità. Infine, l’ultimo capitolo
                                    affronta il tema delle emozioni, argomento
                                    da trattare in classe con sensibilità e particolare attenzione.
                                    Metteremo a fuoco le emozioni di insegnanti e studenti e
                                    avanzeremo alcune proposte operative di interventi di psicologia
                                    scolastica orientati alla gestione delle emozioni.


Capitolo secondo
            

Autorità. Ovvero del potere
            e della
                legittimazione



Autorità, che parolona! Non sono sicura che si possa
            ancora parlare di autorità degli insegnanti dentro le classi. Non so se è il termine
            migliore, ecco. 


La prima parola attorno alla quale
        proponiamo una riflessione sul tema della gestione della classe è autorità. Partiamo da qui, anche se questa parola non compariva nelle
        definizioni che gli insegnanti da noi intervistati ci hanno fornito. Azzardando una
        spiegazione dell’assenza di un riferimento all’autorità dal panorama mentale di un docente
        che riflette su come si gestisce una classe, possiamo immaginare da parte loro una sorta di
        reticenza nei confronti di un termine che forse odora di antico, di superato, di una
        concezione rigida e gerarchica della conduzione di una classe. O che risuona della sua
        derivazione, aggettivata e a connotazione negativa, nel termine «autoritario». 
Noi invece vogliamo proprio cominciare da
        autorità per riflettere sulla posizione dell’insegnante all’interno della classe, sul suo
        potere e sulla sua reputazione, che oggi è notoriamente in crisi nell’immaginario collettivo
        e più concretamente nei rapporti fra la scuola e le altre agenzie del territorio, in primo
        luogo le famiglie e le istituzioni. 
Il dizionario italiano ci riporta almeno
        un paio di definizioni del termine che ci paiono illuminanti. «Autorità è persona o ente
        investito di una carica pubblica o di potere legittimo; in senso
        figurato, persona competente». «Autorità è stima, prestigio, credito derivante dall’età,
        dall’esperienza, dalle virtù di una persona». Nelle istituzioni pubbliche, le figure che
        ricoprono il ruolo di autorità sono, ad esempio, il presidente della Repubblica per le
        funzioni dello Stato, il prefetto per la sicurezza della cittadinanza, il magistrato per le
        garanzie del sistema giudiziario. 
Nelle classi, l’insegnante assume a pieno
        titolo la posizione di autorità. Colui o colei che, per l’età, per l’esperienza, per la
        competenza, è legittimato a guidare, condurre, sostenere, affiancare la classe e ogni
        singolo allievo verso la costruzione del proprio sapere e delle capacità di assumere il
        proprio posto nel mondo e nelle relazioni. In questo senso, l’insegnante ha nelle proprie
        mani un grande potere. Potere che, tuttavia, è in grado di esercitare solo
            se i suoi partner di ruolo, gli studenti in prima battuta ma poi anche le
        famiglie, i colleghi, il dirigente, glielo riconoscono e glielo accordano. Ecco perché il
        termine «autorità» si differenzia in modo sostanziale dall’aggettivo «autoritario»: mentre
        quest’ultimo si riferisce a un utilizzo arrogante e unilaterale del potere, l’autorità è
        legittimata e riconosciuta dentro e fuori il contesto in cui la sua funzione viene
        esercitata. 
Il fatto che nel pensare all’azione in
        classe sia assente o molto marginale il riferimento all’autorità richiama un processo di
        cambiamento che riguarda in generale le relazioni sociali e che gli studiosi hanno ormai da
        tempo accertato nelle famiglie. Alcuni psicoanalisti, in particolare, hanno messo in
        evidenza come in pochi decenni si sia passati dalla «famiglia etica» alla «famiglia degli
        affetti»; si sia cioè progressivamente ridotto il riferimento a sistemi normativi basati su
        un’autorità dei genitori (più spesso, del padre) esercitata attraverso le regole e sia
        cresciuta, in modo corrispondente, la ricerca di una dimensione affettiva che trova nella
        gratificazione la sua espressione migliore. Che sia accaduto lo stesso nelle classi
        scolastiche? Possibile che anche in un contesto organizzativo come la scuola, in cui regole
        e disciplina devono essere garantiti per la convivenza di molte
        persone in spazi ristretti, si sia pian piano abbandonato il riferimento a un sistema etico? 
Per sottolineare quanto la funzione
        dell’insegnante sia incardinata attorno al tema della sua autorità in classe, richiamiamo
        qui brevemente tre domini che ci paiono interessanti. Si tratta dell’autorità di ruolo,
        della dimensione regolatoria e dell’insegnante come guida conoscitiva. 
1. Autorità
            di ruolo 



Una delle ragioni per cui la scuola è
            un’organizzazione che veicola non solo contenuti o conoscenze ma anche grandi
            apprendimenti di ordine etico e morale risiede indubbiamente nel fatto che si tratta di
            un contesto esplicitamente connotato in senso asimmetrico, in cui si confrontano persone
            con status o ruoli assai diversi. Come diceva Bronfenbrenner [1986] fin dalle prime
            formulazioni della sua teoria ecologica, i ruoli sono contesti dello sviluppo umano
            associati a ogni posizione nella società. Un primo grado di autorità deriva
            all’insegnante essenzialmente dal ruolo che ricopre. Un’insegnante di filosofia al
            riguardo ci dice: 
Io lego la parola «autorità» al ruolo del docente.
                Credo che l’autorità sia dell’insegnante, sia un suo diritto, appartiene al suo
                compito. È una posizione che l’insegnante ha. Ad esempio: l’insegnante ha l’autorità
                e l’impegno di assegnare dei compiti. In questo senso l’autorità è connessa al
                ruolo. 


Come ogni ruolo, anche quello
            dell’insegnante porta con sé una serie di aspettative sociali, che non sono mai
            unilaterali. Se è vero da un lato che il ruolo è «il comportamento che ci si aspetta da
            chi ricopre una determinata posizione o status» è anche vero che, per il principio della
            circolarità che abbiamo considerato fondante di una prospettiva sistemica (vedi cap. 1),
            dobbiamo includere nella definizione di ruolo anche il comportamento che gli altri ci
            si aspetta tengano nei confronti della persona in questione.
            Così, l’aspettativa connessa al ruolo dell’insegnante comprende ad esempio il fatto che
            sappia spiegare, controllare la classe, verificare gli apprendimenti, ma ognuna di tali
            aspettative prevede anche quella di una controparte, cioè di studenti che prestino
            attenzione alla spiegazione, rispettino le norme, eseguano le consegne richieste.
            L’interdipendenza fra le reciproche aspettative è inevitabile e costituisce una delle
            prime condizioni per una buona gestione della classe; se questa si rompe o si
            interrompe, lo svolgimento delle azioni quotidiane è compromesso. 
In realtà, il ragionamento sulle
            aspettative di ruolo non si esaurisce nel riferimento al contenuto delle attività
            (spiegare e ascoltare) ma riguarda anche le relazioni fra le parti che, nei termini
            delle logiche sistemiche, toccano i temi della reciprocità, dell’equilibrio di potere e
            della dimensione relazionale. Proprio per la complessità della posizione di un
            insegnante in classe, la sua autorità di ruolo può essere messa in discussione e perfino
            rifiutata da allievi che registrino una distanza fra le aspettative connesse al ruolo e
            i comportamenti effettivamente adottati. Allo stesso modo, l’insegnante può percepire
            una mancata adesione, da parte dei suoi allievi, a ciò che si aspetta da loro. In tutti
            questi casi, si sperimenta una crisi nella gestione della classe. 
L’autorità di un insegnante si
            stabilisce fin dal suo primo ingresso in aula, quando docente e allievi cominciano a
            misurarsi con le reciproche aspettative e avviano un processo che, se virtuoso, porterà
            al riconoscimento e alla legittimazione reciproca dei ruoli sociali ricoperti. Si tratta
            di un percorso che richiede tempo, come illustra la riflessione che segue. 
Sì, l’autorità certo deve esserci, anzi c’è, ma
                deve anche essere riconosciuta. E questo non è poi così scontato, ci vuole tempo. In
                prima [classe di una scuola primaria] non c’è autorità fin da subito. Adesso, che ho
                una seconda, sì. Quando si va a costituire un gruppo, si mettono insieme persone,
                adulti e bambini, che fino al giorno precedente non si conoscevano. Ci vuole tempo
                per fare delle esperienze significative insieme, per
                costruire l’autorità. I primi mesi di scuola, quando alzavo la mano per chiedere il
                silenzio o per chiamarli a raccolta, loro non mi consideravano minimamente. Non sei
                ancora nessuno per loro. Chi sei? Sei solo una che li mette insieme in un’aula. Il
                tempo è una variabile importante. Adesso abbiamo fatto tante cose insieme, ora li
                tengo, ora mentre parlo li sento, sono lì, c’è un continuo gioco di rimando.
            



2. Autorità
            regolatoria 



Gli studiosi e tutti coloro che
            hanno avuto modo di osservare l’andamento delle lezioni in scuole di diversi paesi e di
            ogni ordine e grado sanno che molte delle regole che vigono nelle classi e che
            consentono l’ordinato svolgimento di una lezione sono le medesime. Due degli ambiti
            principali in cui si esplica la funzione regolatoria
            dell’insegnante riguardano la limitazione del movimento da parte degli
            allievi e il controllo della comunicazione. Fin dai primi giorni della scuola primaria
            agli alunni viene insegnato che per la maggior parte del tempo è richiesto loro di
            rimanere seduti e di alzare la mano se vogliono intervenire. Non c’è dubbio che a questo
            proposito l’insegnante occupi una posizione di potere che gli consente di decidere di
            che cosa si parla, chi può intervenire, in quale momento e per quanto tempo, così come
            di valutare ogni intervento in termini di correttezza, di pronunciarsi sulla regolarità
            delle procedure e delle norme, e così via. 
È pur vero, tuttavia, che per il
            principio dell’interdipendenza anche l’insegnante è tenuto al rispetto di alcune regole
            e gli allievi, dal canto loro, sono tenuti a partecipare alla loro costruzione. In
            quest’ottica, il potere non si traduce in imposizione ma si esercita in un’ottica di
            servizio morale volto alla creazione di un clima favorevole all’apprendimento e alle
            relazioni; le strategie per il mantenimento dell’ordine invece che coercitive diventano
            più negoziali, periferiche o indirette, come quando vengono definite con il ricorso
            all’umorismo. 
        
Questa visione è condivisa da
            un’ampia popolazione di studenti americani, a cui è stato chiesto di descrivere le
            caratteristiche di un «bravo insegnante»; uno dei fattori emersi come più importanti è
            la sua capacità di porsi come autorità nel far rispettare le regole riuscendo al
            contempo a non essere rigido, coercitivo o punitivo. Ciò si traduce nel riuscire a
            stabilire limiti senza abdicare alla funzione di creare un ambiente in cui gli allievi
            possano sentirsi «sicuri» e valorizzati. 
Il modello della comunicazione
            sviluppato da Wubbels e colleghi [Wubbels e Brekelmans 2005; Wubbels e Levy 1993] è
            interessante a questo proposito. Costruito in base agli approcci comunicativi sistemici
            della Scuola di Palo Alto, questo modello parte dal presupposto che ogni atto
            comunicativo veicoli un doppio messaggio, di contenuto e di relazione, con quest’ultima
            che lo qualifica in modo significativo. Il messaggio sarà dunque ambiguo se l’insegnante
            esprime un apprezzamento in modo frettoloso o comunicando scarso interesse, mentre sarà
            efficace se accompagna un giudizio negativo comunicando al contempo interesse e la
            convinzione di un possibile miglioramento. Per questo motivo, è sempre importante che un
            insegnante sappia modulare non solo ciò che dice, ma anche come lo dice (tono della
            voce, postura, espressione facciale e così via). Prendiamo in considerazione ad esempio
            l’estratto che segue, tratto da una nota di campo durante un’osservazione in una classe
            quinta di scuola primaria. 
L’insegnante interroga Elisa e le chiede di
                coniugare il passato remoto di un verbo. Marco nel frattempo la chiama
                ripetutamente, interrompendo la compagna. L’insegnante, senza distogliere lo sguardo
                dall’alunna che quindi prosegue nella sua risposta, si avvicina a Marco e gli mette
                affettuosamente una mano sulla spalla. Marco capisce il messaggio dell’insegnante,
                la guarda e sta in silenzio. L’insegnante sorridendo si complimenta con Elisa per la
                risposta corretta. Quindi si rivolge a Marco, ironizza sul fatto che quando non è
                lui ad essere interrogato ha sempre qualcosa da dichiarare e poi gli chiede cosa
                voleva dire.
            


Governando questa interazione a più
            voci, l’insegnante preserva la relazione con entrambi gli alunni pur non rinunciando a
            richiedere il rispetto delle regole e a svolgere la propria funzione di docente. 
Gli studiosi della comunicazione
            sostengono che l’interazione fra insegnante e studente si declina su due coordinate
            principali. Una è l’influenza che il docente può esercitare sul
            discente: questa coordinata si dipana sui due poli della dominanza e della sottomissione
            e misura il grado in cui l’insegnante riesce a esercitare una certa influenza sugli
            studenti, come nel caso di un insegnante capace di svolgere il suo compito di «guida» o
            maestro, o ne è passivamente influenzato, come nel caso di un insegnante permissivo o
            lassista. La seconda coordinata è la prossimità, misurata sul
            continuum fra cooperazione, traducibile in comportamenti di ascolto e amichevolezza, e
            opposizione, osservabile in insegnanti punitivi e poco propensi a mediare quando si
            trovano in situazioni di conflitto. I risultati delle ricerche condotte in questo ambito
            hanno confermato che gli studenti apprezzano e considerano «bravi insegnanti» coloro che
            sanno coniugare insieme e con equilibrio dominanza e cooperazione. In altre parole,
            l’insegnante viene riconosciuto nel suo esercizio di autorità regolatoria se è capace di
            essere comprensivo e amichevole con i suoi studenti pur senza abbandonare il compito
            primario di guida e maestro. 
Questi risultati confermano ciò che
            ci hanno detto gli studenti che abbiamo intervistato. Non è affatto vero infatti che i
            ragazzi apprezzino e ricerchino la vita facile in classe: essi non chiedono agli
            insegnanti di essere permissivi, di lasciare copiare, di rinunciare al compito primario
            di gestione e guida della classe. Al contrario, pretendono di potersi confrontare con
            un’autorità in grado di condurre e controllare la classe mantenendo vivo il dialogo e il
            rapporto con gli allievi. Lo scambio con questi maestri è fondamentale nei processi che
            portano bambini e adolescenti a diventare cittadini responsabili e consapevoli, come è
            evidente dalle parole di uno studente riportate qui di seguito.
        
I professori dietro la cattedra hanno come una
                posizione di supremazia, cioè hanno del potere in più di noi. Sono più grandi, nel
                senso, non so come dirlo, sono comunque un’autorità più grande rispetto alla nostra.
                E questo alla fine è anche giusto perché sono loro che ci devono insegnare. E poi,
                se mi metto nei loro panni, non deve nemmeno essere facile spiegare a venticinque
                persone, quindi questo potere alla fine gli serve. Però è anche vero che alcune
                volte usano questa autorità in modo sbagliato. Dovrebbero ridimensionare un attimo
                il loro ruolo. Ok che si sono laureati e tutto, però sicuramente tanti altri in
                questa scuola si laureeranno come loro, quindi non dovrebbero credersi chissà cosa.
                Loro erano come noi. Quindi secondo me un consiglio utile è valorizzare il dialogo
                con gli studenti in classe, sempre mediando. Quando uno studente fa un appunto il
                professore può lasciare parlare gli altri alunni che vogliono intervenire e dire la
                propria opinione su quel discorso, perché noi non è che siamo delle capre o degli
                scemi che non hanno niente da dire. E il prof dovrebbe anche tenere conto della
                nostra opinione, e poi mediare lui il dialogo. Perché sennò ci viene, da quel
                discorso tra più persone, un casino. E anche questo alla fine non va bene.
            


Favorire il dialogo, governandolo:
            questo in sintesi è ciò che i ragazzi chiedono alla scuola e ai loro insegnanti. 
Non ultimo, occorre ricordare che il
            contesto culturale gioca un ruolo molto importante nella comprensione e nel rispetto
            delle regole. Le norme che definiscono il comportamento più adeguato da adottare nelle
            varie situazioni della vita quotidiana, infatti, «non sono fissate una volta per tutte,
            come negli scacchi o nel bridge» [Fasulo e Pontecorvo 1999, 12], ma sono negoziate
            localmente e pertanto risentono di una serie di fattori legati alla cultura di
            appartenenza di ciascun individuo. Particolarmente sensibile, da questo punto di vista,
            è la modalità di comunicazione. Nel caso di una classe multiculturale, è possibile che
            si verifichino degli incidenti comunicativi dovuti a incongruenze tra la competenza
            comunicativa dell’alunno straniero e il tipo di comportamento atteso dall’insegnante e
            dagli altri alunni [Ciliberti, Pugliese e Anderson 2003]. In alcune culture, ad esempio,
            le formule più dirette («Non ti alzare dal banco») sono
            comunemente accettate, mentre in altre possono essere percepite come offensive e
            umilianti. Allo stesso modo, formule più indirette («Maria, ti dispiace rimanere
            seduta?») possono risultare incomprensibili o inappropriate in alcuni contesti
            culturali. 
Questo tema ci conduce al terzo
            dominio di autorità, legato alla conoscenza e al discorso in classe. 

3. Autorità
            epistemica 



L’autorità
                epistemica, o discorsiva, dell’insegnante è un aspetto affrontato in
            alcune delle riflessioni più interessanti scaturite nella letteratura scientifica negli
            ultimi anni. In questo campo, il potere è conferito all’insegnante dal fatto di
            possedere il dominio della conoscenza, o meglio di quella conoscenza o quel sapere che
            si ritiene lo studente debba apprendere per riuscire a concludere con successo i
            percorsi scolastici. L’adulto assume qui la posizione di conoscitore
                primario, vale a dire di colui che può certificare e valutare la
            correttezza di ciò che gli studenti affermano. 
Anche in questo ambito, come sopra,
            vige tuttavia un principio di interdipendenza e circolarità. L’insegnante riesce ad
            assumere la posizione di autorità epistemica o conoscitore primario se e solo
                se gli studenti gliela riconoscono. In caso contrario, egli perde la sua
            funzione di autorità e diventa un docente autoritario, il cui potere è spesso attaccato
            proprio perché non riconosciuto. 
Partiamo da quest’ultimo caso. Una
            situazione tipica può essere quella di una classe in cui da un lato gli studenti
            agiscono sfide aperte e dirette al potere conoscitivo dell’insegnante, per esempio
            mettendo in discussione le sue valutazioni, provocandolo sul piano dei contenuti che
            trasmette, o rifiutandosi di eseguire un compito o una consegna, e dall’altro
            l’insegnante risponde mettendo in atto azioni repressive o punitive. Una situazione di
            questo tipo riflette una dinamica complessa, fatta di una concatenazione di eventi
            circolari che hanno significato come posizionamenti reciproci (chi
            controlla chi, chi vince su chi). Le parole di un’insegnante
            trasferitasi dalle scuole primarie a quelle secondarie di secondo grado descrivono
            chiaramente questa condizione. 
Mi è capitato di sentirmi sfidata soprattutto
                quando lavoravo alle elementari, con Jade [alunno appartenente alla comunità nomade
                Sinti]. Eravamo io e lui, non c’era mediazione culturale che tenesse. Eravamo alla
                pari. Se con i ragazzi alle superiori parliamo, e quindi la mia superiorità
                culturale viene riconosciuta, alle elementari no. Vince chi è più forte, e lui era
                un osso molto duro. Quando ingaggiavo con lui un braccio di ferro non sapevo mai
                alla fine chi avrebbe vinto o perso. Quando io dicevo di sì lui diceva di no, e
                viceversa. Io dicevo di scrivere e lui diceva di no. Provavo a tenere duro, mi
                arrabbiavo, facevo l’arrabbiata, tenevo il muso, le robe più becere che potevo fare
                le facevo. Un gioco senza esclusione di colpi. 


Come nel caso riportato, può
            succedere che quando gli alunni sfidano l’autorità dell’insegnante si attivino dinamiche
            che in termini sistemici vengono definite «simmetriche», caratterizzate dal perdurare di
            un contrasto che possiamo considerare improduttivo perché stabile, nel senso che le
            posizioni dei due confliggenti non mutano nel corso dello scambio interattivo. Uno dice
            di sì, l’altro dice di no: lo scontro continua perché nessuno cede. In termini di
            gestione della classe, questa tipologia di eventi può essere destabilizzante, in quanto
            mina alla radice la funzione di autorità riconosciuta dell’insegnante, che gli studenti
            evidentemente si permettono di mettere in discussione o addirittura rifiutare, e porta a
            uno stallo nel confronto diretto che spesso è incompatibile sia con un clima di classe
            positivo e collaborativo sia con una buona relazione fra pratiche di insegnamento e
            dinamiche di apprendimento. 
Esistono tuttavia altri modi di
            gestire un conflitto, caratterizzati da una dinamica di negoziazione del potere fra
            insegnante e studenti che si attiva nel momento in cui l’insegnante non impone la
            propria autorità epistemica con un esercizio autoritario del potere (di tipo punitivo o
            repressivo, come sopra), ma accetta o addirittura facilita una
            visione più democratica o partecipata del potere nella comunicazione e nelle interazioni
            in classe. 
La discussione sulla negoziazione
            dell’autorità è ben illustrata da Candela [2005], che nelle sue ricerche condotte in
            contesti scolastici del Sudamerica ha definito il potere discorsivo in classe come un
            agente in movimento, costruito turno dopo turno nel discorso attraverso una dinamica
            riflessiva. Secondo la studiosa, l’orientamento orizzontale o verticale delle
            interazioni tra insegnante e allievi non necessariamente rientra all’interno di una
            realtà prestabilita, ma è co-costruito momento per momento dai partecipanti alle
            attività. L’analisi conversazionale effettuata dall’autrice su alcuni episodi registrati
            in classi di scuole primarie ha messo in luce come in effetti la partecipazione degli
            alunni al discorso non sempre segue i tentativi dell’insegnante di controllarne
            l’andamento e i contenuti. Gli studenti possono infatti aggirare e sovvertire il potere
            del docente utilizzando molteplici artefatti e strategie: a) sono
            in grado di mettere in dubbio le parole dell’adulto sottolineandone le ambiguità;
                b) sono capaci di sostenere con argomentazioni valide il loro
            punto di vista non sempre coerente con quello dell’insegnante; c)
            si rifiutano di esprimere il loro accordo in merito a opinioni ampiamente condivise;
                d) cambiano l’argomento di discussione rispondendo in maniera
            inattesa e non pertinente a una domanda dell’insegnante; e)
            aggirano le regole di allocazione dei turni intervenendo senza che sia stato loro
            esplicitamente richiesto; f ) fanno domande;
            g) esprimono valutazioni sui contributi dei compagni. L’autrice
            mostra con numerosi esempi che gli alunni possono sfidare la dimensione del potere nel
            discorso in classe agendo su due piani: in primo luogo, sostituendosi al ruolo
            dell’insegnante e impadronendosi della possibilità di porre essi stessi le domande e di
            commentare gli interventi dei compagni; in secondo luogo, apportando elementi di novità
            ai contenuti del dialogo. In tutti questi casi, in classe si osserva una dinamica
            interattiva che si svolge in modo diverso a seconda di come la posizione degli allievi
            si articola rispetto a quella dell’insegnante. Quest’ultimo infatti può
            ripristinare immediatamente il proprio potere in modo
            coercitivo, arrogandosi quindi il ruolo di conoscitore primario senza prendere in
            considerazione e confrontarsi con le diverse posizioni; oppure può impegnarsi in una
            forma di negoziazione che legittima in qualche modo la posizione degli studenti
            riconoscendo loro la possibilità di esercizio di spazi di potere. 
Possiamo dunque chiederci quali
            manifestazioni dell’autorità dell’insegnante siano oggi accettate e rispettate dagli
            studenti. Ci troviamo spesso di fronte a docenti che lamentano il fatto che gli alunni,
            rispetto a una volta, non riconoscono più il loro ruolo, lo sfidano
            e si comportano male in classe. Viene allora da chiedersi se esistano ancora gli
            studenti di una volta o se non sia più utile prendere atto dei
            bisogni delle nuove generazioni che pretendono, tanto in famiglia quanto a scuola, un
            più alto riconoscimento dei loro bisogni di partecipazione, autonomia, decisione,
            legittimazione e responsabilità. Il cambiamento dei principi che regolano la
            disponibilità degli studenti di oggi a riconoscere l’autorità
            dell’insegnante implica forse che lo stesso esercizio dell’autorità cambi, transitando
            da un uso più autoritario del potere a un uso più democratico e distribuito. E tale
            cambiamento non può che essere veicolato da una nuova visione, attiva e dinamica, della
            partecipazione degli alunni alle pratiche scolastiche. 
All’interno del dibattito
            sull’autorità discorsiva, è interessante anche il contributo dei finlandesi Lipponen e
            Kumpulainen [2011] i quali, occupandosi del contesto scolastico secondario, sottolineano
            che il potere e l’autorità in classe possono essere intesi come assunzione di agency, o
            attività e coinvolgimento. In questa direzione, la valorizzazione pubblica di un’idea o
            di un contributo dello studente favorisce la sua assunzione di autorità nel processo di
            apprendimento resa possibile dal fatto che il docente cede parte del proprio potere di
            conoscitore primario. Dal canto suo, lo studente che ha la possibilità di vedere i
            propri interventi accolti, legittimati, condivisi pubblicamente e utilizzati come spunti
            per nuove riflessioni, sperimenta la posizione di agente attivo nei processi
            conoscitivi. In questi termini, il potere non è ascritto ma si
            traduce nella possibilità di contare ed essere autori di specifiche
            pratiche, partecipando a pieno titolo agli scambi interattivi. 
È così che i giovani hanno la
            possibilità di esperire forme diverse di esercizio e negoziazione del potere, di
            assumersi la responsabilità di orientare le dinamiche interattive in un senso oppure in
            un altro e di vedersi legittimati come autori di proposte alternative e di esplorazioni
            di angolature possibili. Questo modo di stare in classe allarga le possibilità di
            partecipazione, favorendo relazioni sociali variamente connotate, nella direzione del
            confronto, del dibattito, dello svolgersi del pensiero critico, dell’espressione di
            dissenso, della costruzione di consensi. 
Perché ciò sia effettivamente
            possibile in aula, occorre che le classi si impegnino in modi di fare lezione che
            abbandonino, almeno parzialmente o in alcuni momenti delle attività, i metodi più
            tradizionali e trasmissivi, e facciano proprie metodologie didattiche che possano
            promuovere nei discenti l’acquisizione delle competenze trasversali più evolute, quelle
            oggi più utili per muoversi nelle società complesse, come le capacità di problem
            solving, il pensiero divergente, la collaborazione o il lavoro di gruppo. 

4. Come
            facilitare la partecipazione in classe? 



Incoraggiare la partecipazione
            attiva degli studenti alle pratiche scolastiche appare una funzione imprescindibile
            della scuola odierna e degli insegnanti. Sebbene dinamiche virtuose di comunicazione in
            classe siano certamente possibili anche all’interno di lezioni frontali tradizionali, la
            pedagogia e la psicologia hanno descritto una varietà di metodi e strumenti utili per
            promuovere tale coinvolgimento. 
Ci sono tuttavia almeno un paio di
            elementi da considerare per meglio comprendere come, nel favorire la partecipazione
            dello studente, si possa fare propria una visione dell’autorità dell’insegnante
            come imposta e definita dal ruolo o si condivida invece una
            visione della medesima autorità come dimensione negoziabile su cui si sollecitano,
            almeno in parte, la responsabilità e l’agency degli studenti. 
Un primo elemento riguarda
            l’organizzazione degli spazi. Il modo in cui si disegna
            lo spazio e si posizionano gli arredi di un’aula veicola una particolare visione dei
            processi di insegnamento e si ripercuote sul modo in cui allievi e insegnanti stanno e
            lavorano insieme. Risentiamo su questo tema le parole di un illustre pedagogista, Loris
            Malaguzzi, che negli anni Sessanta promosse nelle scuole dell’infanzia di Reggio Emilia
            un modello di ambiente di apprendimento, poi esportato in tutto il mondo, che poneva il
            bambino al centro nella costruzione e organizzazione di spazi in cui fossero valorizzate
            al massimo la fantasia e l’energia creativa. Gli spazi di atelier, pensati proprio come
            laboratori permanenti del fare, sono diventati negli anni elementi necessari per buone
            scuole e presi ad esempio in molti paesi. 
Se pensiamo ora agli istituti
            scolastici primari e ancor più a quelli secondari, la classica fotografia di un’aula
            veicola idee di scuola molto diverse anche se altrettanto chiare. Con le possibili
            differenze tra una scuola e un’altra, in linea di massima un’aula ha le seguenti
            caratteristiche: a) insegnante e allievi prendono posto l’uno in
            una cattedra, più grande e più alta, e gli altri nei banchi, di dimensioni ridotte;
                b) lo sguardo dell’insegnante è indirizzato a quello degli
            allievi, e viceversa gli allievi rivolgono lo sguardo all’insegnante;
                c) c’è una lavagna generalmente posizionata dietro o a fianco
            dell’insegnante, che ne fa l’utilizzo maggiore e comunque ne regola l’uso da parte degli
            studenti. L’immagine del lavoro in classe veicolata da uno spazio di questo tipo è molto
            chiara: la lezione è nelle mani del docente, le interazioni riguardano il docente e gli
            alunni, mentre quelle fra pari sono a margine se non addirittura scoraggiate (gli
            allievi vedono spesso le schiene dei loro compagni e non gli sguardi), gli strumenti,
            come la lavagna, sanciscono l’autorità dell’insegnante. Di partecipazione,
            co-costruzione, agency in questa fotografia pare non esservi traccia.
            
        
Naturalmente le cose non stanno
            sempre in questi termini. Anche nella rigidità degli spazi, spesso dovuta a oggettivi
            problemi di affollamento, si possono attuare pratiche discorsive e interattive che vanno
            nelle direzioni sopra discusse. È indubbio tuttavia che un cambio di passo anche nella
            strutturazione degli spazi scolastici potrebbe aiutare insegnanti e studenti
            nell’attuazione di processi di istruzione più negoziali e partecipati. Una riflessione e
            un esempio in questa direzione sono riportati nel quadro 2.1. 
Quadro 2.1
                     Organizzare nuovi spazi di
                apprendimento è possibile? 



La fotografia di un’aula
                scolastica tradizionale vede l’insegnante nella posizione, spesso seduta, dietro la
                cattedra, con la lavagna alle proprie spalle e davanti a sé le file dei banchi. Uno
                spazio siffatto accorda all’insegnante il ruolo di conduttore unico, colui che
                governa la classe. 
Pensiamo ora invece a un’aula
                diversa, in cui manchi la cattedra e i banchi siano componibili, fatti per essere
                posizionati in modo che due, tre, piccoli o grandi gruppi di alunni possano
                guardarsi negli occhi. L’insegnante può decidere di sedersi in uno dei banchi oppure
                girare fra di essi. In uno spazio componibile e flessibile come questo, non c’è una
                sola lavagna ma alcune lavagne, posizionate alle quattro pareti dell’aula. 
Non stiamo parlando di una classe
                su Marte, oppure in Svezia o negli Stati Uniti: anche se sono ancora una minoranza,
                sempre più scuole in Italia oggi stanno lavorando e cercando fondi per attrezzare le
                proprie aule e renderle scomponibili in uno spazio che «esiga» da parte non solo
                degli insegnanti ma anche degli allievi un diverso approccio alla vita quotidiana in
                classe. A questo diverso modo di stare in classe corrisponde anche la valorizzazione
                di diversi stili cognitivi e di apprendimento, da quelli più astratti, favoriti
                anche dalla lezione tradizionale, a quelli più esperienziali o riflessivi, che
                invece sono poco valorizzati negli spazi tradizionali. 
La fotografia riportata nella
                figura 2.1 è stata scattata in una scuola secondaria italiana di secondo grado. Si
                tratta di un’aula componibile e attrezzata (vedi par. 4.2) finanziata grazie a un
                progetto sviluppato dalla dirigente e da alcuni insegnanti. 
[image: FIG. 2.1. De-strutturare e ri-strutturare le classi: un’esperienza all’Istituto Paciolo D’Annunzio di Fidenza.]
FIG. 2.1. De-strutturare
                        e ri-strutturare le classi: un’esperienza all’Istituto Paciolo D’Annunzio di
                        Fidenza.


Ridurre il tempo della lezione
                frontale è necessario in questo spazio di apprendimento innovativo, così come
                obbligato è l’incoraggiamento al lavoro comune, alla sperimentazione concreta, al
                ragionamento induttivo. È dunque uno spazio che valorizza contributi non più solo o
                prevalentemente conoscitivi ma anche legati alle competenze e al saper fare, e per
                questo riesce a contenere e dare risposte positive ad allievi che privilegiano
                diverse modalità di imparare. 

Un secondo assunto riguarda i
                tempi che nei contesti scolastici, in particolare
            nelle scuole secondarie, sono rigidamente predefiniti. Il calendario settimanale di ogni
            classe è impostato all’inizio dell’anno e prevede spazi in genere di un’ora, massimo due
            di fila, per ogni materia. Si tratta di tempi pensati più per il regolare andamento
            delle attività e l’orario di lavoro degli insegnanti che per la
            loro efficacia in termini di apprendimento. L’assenza di tempi
            più lunghi da dedicare a un’attività limita, per esempio, in modo significativo la
            possibilità di fare esperienze o di partecipare a processi di legittimazione degli
            alunni in qualità di autori di conoscenza. Pensiamo alle attività di laboratorio, che se
            rimangono ristrette entro lo spazio dell’ora accademica (a cui bisogna togliere il tempo
            per recarsi con la classe in laboratorio e cominciare l’attività) rischiano di perdere
            il respiro più ampio richiesto dal mettersi concretamente alla prova con un esperimento. 
Come gli spazi, anche i tempi
            regolano le attività scolastiche e rimandano idee sui processi di insegnamento e
            apprendimento che meritano di essere approfondite. Si apre qui una discussione, oggi
            abbastanza accesa, sui metodi didattici che, anche nei limiti della strutturazione degli
            spazi e dei tempi, possano facilitare la partecipazione autentica degli alunni ai loro
            apprendimenti e promuovere la corrispettiva visione della scuola come luogo facilitatore
            di processi cognitivi di ordine superiore. Non potendo illustrare nel dettaglio le molte
            metodologie didattiche disponibili ad oggi nel panorama dell’istruzione, pensiamo possa
            essere interessante prendere brevemente in considerazione tre approcci. 
4.1. I
                metodi basati sull’«inquiry» 



I metodi
                    di insegnamento basati sull’investigazione (Inquiry Based –
                IB) richiedono di ripensare una disciplina o un argomento didattico nei
                termini di un «campo di apprendimento» anziché di un oggetto di studio [Riordan e
                Roth 2005]. Divenuto famoso negli ultimi anni specialmente per i suoi utilizzi
                nell’ambito delle materie scientifiche, tale approccio si distingue dai metodi
                tradizionali per le sue caratteristiche induttive anziché deduttive. Mentre queste
                ultime si basano sulle spiegazioni dei concetti scientifici tramite esempi o
                applicazioni, con il metodo induttivo l’insegnante guida gli studenti in un processo
                di autentica costruzione della propria conoscenza dando
                spazio ad attività di studio, osservazione, sperimentazione e riflessione su
                tematiche pratiche di interesse scientifico. 
Secondo il National Research
                Council [2000], il modello didattico IB prevede cinque fasi: 
	 allo studente viene chiesto di
                        risolvere quesiti orientati scientificamente; 
	 per rispondere a tali quesiti, lo
                        studente analizza prove ed evidenze scientifiche raccolte attraverso
                        osservazioni, esperienze dirette, oppure attraverso l’uso di diverse fonti
                        di informazione come ad esempio libri, materiale online, interviste a
                        insegnanti o scienziati; 
	 sulla base delle prove raccolte, lo
                        studente formula delle possibili risposte al quesito iniziale; 
	 collega tali spiegazioni ad altre
                        conoscenze scientifiche; 
	 infine, comunica alla classe e
                        giustifica le spiegazioni formulate. 


In questo processo, che pone
                l’impegno e la responsabilità degli allievi (individualmente o in gruppo) alla base
                dei processi di apprendimento, l’insegnante assume un ruolo di facilitatore che
                guida gli studenti in ragionamenti scientifici utili a comprendere fenomeni
                complessi. Sì, ma in che modo? 
Gli studiosi statunitensi Asay
                e Orgill [2010] hanno esaminato le esperienze concrete di insegnanti alle prese con
                l’utilizzo dell’approccio IB, arrivando alla conclusione che i docenti possono
                graduare il livello in cui sono realmente disposti ad allentare, oppure mantenere,
                il proprio potere sulle attività. Nella tabella 2.1, che riprende il lavoro di
                questi autori, mostriamo come ciascuna delle fasi di questo approccio possa assumere
                sfumature diverse a seconda del controllo esercitato dal docente nel guidare la
                lezione. 
L’utilizzo di un metodo
                teoricamente centrato sugli studenti non implica dunque necessariamente la sua piena
                realizzazione pratica. Una guida forte del docente può essere utile all’inizio per
                introdurre gli allievi a ragionare in modo induttivo nelle materie scientifiche. Non
                è raro infatti che gli studenti manifestino segnali di confusione e disorientamento
                nel momento in cui l’adulto chiede loro di impegnarsi in
                attività ad alto grado di libertà mai realizzate prima di allora. Tuttavia, una
                volta avviata l’attività, è necessario che il docente orientato all’utilizzo di
                metodi di insegnamento IB sia concretamente disponibile a ridurre progressivamente
                il proprio potere, accettando anche un certo margine di incertezza in merito al
                successo dell’unità didattica. 
TAB.
                        2.1. Il metodo basato sull’investigazione
	Caratteristiche
                                dell’inquiry 	 	 + Grado di libertà e
                                    autodeterminazione dello studente – 
	 	1 	 	2 	 	3 	 	4 
	Lo studente si impegna nel
                                    risolvere quesiti orientati scientificamente
	 	Lo studente pone un quesito
                                    orientato scientificamente
	 	Lo studente seleziona un
                                    quesito orientato scientificamente all’interno di un elenco
                                    precedentemente fornito
	 	Lo studente
                                    affina o chiarisce un quesito orientato scientificamente fornito
                                    dall’insegnante, dal materiale didattico o da un’altra
                                    fonte
	 	Lo studente si
                                    impegna in un quesito orientato scientificamente fornito
                                    dall’insegnante, dal materiale didattico o da un’altra
                                    fonte

	Lo studente dà
                                    la precedenza a prove ed evidenze scientifiche…
                                
	 	Lo studente
                                    definisce cosa si intende per prova o evidenza e quindi si
                                    impegna in un’opera di collezione
	 	Lo studente è
                                    guidato a scegliere certe tipologie di prove o
                                    evidenze
	 	Allo studente
                                    viene fornita una serie di possibili prove o evidenze tra cui
                                    scegliere
	 	Allo studente
                                    viene fornita una serie di prove o evidenze

	… che vengono
                                    quindi analizzate
	 	Lo studente
                                    decide come analizzare le prove
	 	Lo studente è
                                    guidato nell’analizzare le prove
	 	Allo studente
                                    viene fornita una serie di possibili modi per analizzare le
                                    prove
	 	Allo studente
                                    viene detto come analizzare le prove

	Lo studente
                                    formula delle spiegazioni
	 	Lo studente
                                    elabora delle spiegazioni basate sulle prove
	 	Lo studente è
                                    guidato nell’elaborare delle spiegazioni
	 	Allo studente
                                    viene fornita una serie di modi possibili per usare le evidenze
                                    al fine di formulare delle spiegazioni
	 	Allo studente
                                    viene detto come utilizzare le evidenze raccolte per formulare
                                    delle spiegazioni

	Lo studente
                                    collega tali spiegazioni ad altre conoscenze
                                    scientifiche
	 	Lo studente,
                                    in maniera indipendente, esamina altre risorse e crea dei
                                    collegamenti alle spiegazioni elaborate
	 	Lo studente è
                                    guidato a esplorare aree e risorse scientifiche per creare dei
                                    collegamenti alle spiegazioni elaborate
	 	Allo studente
                                    viene fornita una serie di possibili
                                collegamenti
	 	 
	Lo studente
                                    comunica alla classe e giustifica le spiegazioni
                                    formulate
	 	Lo studente
                                    decide in che modo comunicare e giustificare le spiegazioni
                                    formulate
	 	Lo studente è
                                    guidato nello sviluppo di metodi atti a comunicare e
                                    giustificare le spiegazioni formulate
	 	Allo studente
                                    viene fornita una serie di linee guida tra cui scegliere per
                                    comunicare e giustificare le spiegazioni
                                formulate
	 	Allo studente
                                    viene data una serie di regole e procedure da seguire per
                                    comunicare e giustificare le spiegazioni
                                formulate




Indipendentemente dal
                risultato, uno dei punti di forza di questo approccio consiste nel valorizzare non
                tanto la risposta, quanto il saperla ricercare. A seguito dell’applicazione del
                metodo IB in classi di scuola secondaria di secondo grado, è stato chiesto agli
                studenti di valutare come si fossero sentiti e se avessero apprezzato le attività
                proposte [Fontechiari 2014]. Le risposte sono state abbastanza unanimi nel rilevare
                una trasformazione dell’ambiente di apprendimento che, dando rilievo al ruolo attivo
                degli studenti, determina un cambiamento nelle relazioni e una maggiore cooperazione
                fra insegnante e studenti. Essi hanno inoltre dichiarato un aumento della
                motivazione nello studio delle materie scientifiche e una risposta alle loro
                esigenze di autonomia, troppo spesso trascurate. Pur se ancora parziali, questi dati
                stimolano all’utilizzo di tale metodo per migliorare i contesti e gli esiti di
                apprendimento. 

4.2.
                Innovazione tecnologica e modelli ICT 



Da tempo si parla di nativi
                digitali per riferirsi ai giovani, nati a cavallo del nuovo millennio, che sono
                stati esposti alle nuove tecnologie informatiche sin dalla più tenera età. Si può
                esserne entusiasti o rimpiangere i tempi passati; la realtà è che i nativi digitali
                pongono sfide decisive al mondo dell’istruzione per il loro modo di accedere,
                pensare ed elaborare le informazioni in maniera significativamente nuova e più
                veloce rispetto a chi li ha preceduti [Prensky 2001]. Insofferenti e disinteressati
                di fronte a uno stile didattico tradizionale, gli studenti 2.0 hanno obbligato il
                mondo della scuola a ripensare almeno in parte i modelli trasmissivi di insegnamento
                e ad adottarne di nuovi, capaci di promuovere strategie di
                apprendimento centrate appunto sulle nuove competenze dei giovani, tanto attive
                quanto digitalizzate. 
Quando si parla di ambienti
                digitali a scuola si fa spesso riferimento al modello ICT (Information and Communication
                Technologies, che tradotto suona: tecnologie dell’informazione e della
                comunicazione) che si declina nell’utilizzo, all’interno delle attività scolastiche
                quotidiane, di computer, software, internet e altri apparecchi elettronici quali
                proiettori, lavagne interattive multimediali (LIM), notebook, tablet e smartphone, da affiancarsi al più
                tradizionale materiale cartaceo. 
Stando a una recente
                classificazione [Lin, Wang e Lin 2012], l’uso delle tecnologie
                    a scuola può variare di grado e intensità, posizionandosi su una
                scala organizzata su otto livelli che vanno da 0 (non uso) a 7 (utilizzo e creazione
                di applicazioni ICT avanzate). Questi otto
                livelli sono definiti in conformità a tre dimensioni: l’utilizzo attivo o passivo
                delle ICT da parte degli insegnanti, la
                ricercatezza e la complessità dell’uso delle tecnologie, e la molteplicità di
                funzioni del dispositivo utilizzato. Ma vediamo gli otto livelli più nel dettaglio. 
Livello 0:
                l’insegnante non utilizza le ICT per mancanza
                di interesse o di competenze informatiche. 
Livello 1:
                l’insegnante utilizza le ICT in modo semplice
                e «ingenuo» (ad esempio, per far eseguire calcoli aritmetici, raccogliere e
                archiviare i compiti, comunicare con i genitori o pubblicare avvisi). 
Livello 2:
                l’insegnante integra la didattica con l’utilizzo di software specifici per alcune
                materie (si pensi, ad esempio, a Geogebra per l’insegnamento
                della geometria e dell’algebra). 
Livello 3:
                l’insegnante utilizza le varie applicazioni di internet per guidare gli studenti ad
                un uso consapevole, efficace ed efficiente della rete intesa come strumento di
                ricerca, individuazione e organizzazione di nuove informazioni e conoscenze. 
Livello 4:
                l’insegnante si converte da consumatore passivo a creatore attivo di risorse
                didattiche ICT. A partire da questo livello,
                il docente è in grado di digitalizzare il materiale elaborando testi,
                presentazioni o fogli di lavoro e di calcolo. I programmi di
                videoscrittura, ad esempio, possono essere utilizzati per creare delle dispense o
                delle verifiche; i fogli di calcolo Excel possono essere utili per tracciare
                diagrammi o grafici; le presentazioni in Power Point, dotate di testi, immagini,
                suoni e filmati, possono fungere da validi strumenti per l’illustrazione di un nuovo
                argomento. 
Livelli
                    5-7: negli ultimi tre livelli, con un grado crescente di complessità,
                l’insegnante ha sufficienti conoscenze informatiche per personalizzare le risorse
                multimediali e produrre applicazioni didattiche che possono andare dalla costruzione
                di un sito web di classe, utile ad esempio per raccogliere avvisi e compiti o per
                mostrare e condividere alcuni dei lavori degli studenti, alla costruzione di vere e
                proprie piattaforme interattive che possono includere forum di discussione
                finalizzati a favorire gli scambi fra docente e studente o fra studente e studente. 
Come accaduto nel resto
                d’Europa, anche in Italia la scuola è stata oggetto di numerosi cambiamenti e
                riforme che hanno progressivamente introdotto le ICT nelle nostre aule [Calvani 2009]. Il Piano Scuola Digitale
                    (PSD), in particolare, è stato introdotto
                nel 2007 con l’obiettivo di innovare il contesto scolastico relativamente a tutti i
                gradi di istruzione e a tutte le discipline. Come riassunto da Vivanet [2013], il
                    PSD ha previsto tre azioni principali: 1)
                un’editoria scolastica digitale, che affianca i tradizionali libri di testo con
                l’uso di e-book interattivi compatibili con le più recenti tecnologie; 2)
                l’introduzione di LIM nelle aule, associate a corsi di formazione destinati agli
                insegnanti per un loro uso più consapevole ed esperto; 3) la sperimentazione di
                cl@ssi 2.0 e scuol@ 2.0 finalizzate alla trasformazione di singole classi e scuole
                in ambienti di apprendimento innovativi, caratterizzati da una massiccia
                integrazione delle ICT e dall’avvio di nuove
                esperienze con metodi e strumenti didattici avanzati. Tra i risultati del PSD, l’OECD
                (Centre for Educational Research and Innovation) ha segnalato nel 2013 la
                disponibilità di 1 computer ogni 8 studenti nelle scuole secondarie di secondo
                grado, la presenza di quasi 70.000 LIM (1 classe su 5) e più
                del 50% delle classi coperte da connessione internet [Avvisati et
                    al. 2013]. 
Nonostante le forti spinte
                innovative, la scuola italiana rimane fra quelle che meno stanno al passo con la
                rivoluzione tecnologica. La proporzione computer/studenti rimane tra le più basse in
                Europa e vige ancora l’abitudine di confinare i PC all’interno di aule di
                informatica anziché nelle singole classi. Nelle scuole primarie come in quelle
                secondarie, inoltre, gli studenti italiani si pongono ben al di sotto della media
                europea per ciò che concerne il loro grado di esposizione a lezioni condotte con un
                alto livello di integrazione ICT. Infine, gli
                insegnanti italiani che svolgono la loro professione nei licei e negli istituti
                professionali si collocano agli ultimi posti della classifica per l’utilizzo delle
                tecnologie (si tratta in media di meno del 25% delle lezioni). 
Favorevoli o scettici rispetto
                al loro uso, tanto il mondo accademico quanto buona parte di quello scolastico da
                anni sostengono a gran voce che gli ambienti digitali e l’uso delle nuove tecnologie
                informatiche consentono di trasformare la didattica in una serie di attività che
                coinvolgono gli studenti in prima persona. In questo senso, un ambiente di
                apprendimento high tech favorisce la possibilità per gli alunni di essere guidati
                nel costruire nuove conoscenze attraverso percorsi di ricerca e apprendimento propri
                e originali. Come evidenziano Ligorio e Pontecorvo [2010], inoltre, l’uso delle
                tecnologie in campo educativo sostiene e incoraggia la creazione di attività sociali
                e collaborative, sia negli ambienti virtuali sia in quelli faccia a faccia, fungendo
                da supporto per l’individuazione, la costruzione, la conservazione, la condivisione
                e la socializzazione di artefatti culturali collettivi. È quindi
                    anche nella possibilità di promuovere interazioni fra
                l’insegnante e gli studenti e fra gli studenti stessi che le tecnologie
                rappresentano una risorsa significativa. 
Indipendentemente da un
                utilizzo delle risorse digitali che può variare a seconda di variabili contestuali
                (ad esempio, il tipo di attrezzatura offerta nelle singole scuole) e individuali (ad
                esempio, l’interesse dei docenti e le loro competenze informatiche), la
                letteratura converge nell’indicare il potenziale che i
                docenti hanno di direzionare l’utilizzo dei modelli ICT verso una didattica autenticamente centrata sugli studenti
                oppure sottilmente legata a vecchi metodi. In una recente ricerca, ad esempio,
                Legrottaglie e Ligorio [2014] hanno intervistato numerosi insegnanti impiegati in
                diverse tipologie di scuole e in diversi gradi di istruzione, riscontrando una
                rappresentazione delle tecnologie ancora arroccata sulla mera acquisizione e
                archiviazione di informazioni. Le autrici argomentano che «il computer e internet
                vengono integrati con le tradizionali pratiche di insegnamento attraverso la visione
                di filmati e documentari, l’utilizzo di slide a sostegno delle lezioni, la lettura
                di e-book e l’uso della LIM»
                    [ibidem, 186], mentre i riferimenti alle tecnologie come
                mezzo di apprendimento, in grado di stimolare gli studenti e facilitare la loro
                attenzione, risultano pochi e vaghi. 
Come per il metodo IB, anche
                nel caso delle ICT l’utilizzo di strumenti e
                risorse innovative non garantisce di per sé un cambiamento di paradigma a favore di
                un modello di insegnamento partecipato e democratico. La LIM, ad esempio, può essere
                utilizzata al pari di una lavagna tradizionale se l’insegnante si limita a
                illustrare una serie di informazioni ed eventi. L’uso di internet, presentazioni
                Power Point, filmati, documenti, possono celare processi di insegnamento e
                apprendimento tradizionali nel momento in cui non sono accompagnati dalla
                disponibilità, da parte del docente, a rilasciare parte del proprio potere
                discorsivo in favore dell’azione degli studenti. 
Ma la questione non finisce
                qui. La sfida posta dalle nuove tecnologie non ha a che vedere soltanto con i metodi
                e i materiali utilizzati per fare scuola, ma ha implicazioni che riteniamo assai
                importanti anche dal punto di vista dell’autorità di ruolo ed epistemica.
                L’asimmetria connaturata ai ruoli di docente e discente può essere messa in
                discussione quando ci si trova a lavorare con computer, tablet e software. Non è
                raro infatti imbattersi in situazioni in cui tocca agli studenti aiutare gli
                insegnanti alle prese con un problema informatico. 
            
È allora forse anche per questa
                ragione che alcuni docenti esprimono una certa insicurezza e resistenza verso l’uso
                di risorse informatiche? Occorre invece superare un’interpretazione del binomio
                tecnologie-insegnante in termini di contrapposizione, come se il computer,
                utilizzato autonomamente e in modo competente dagli studenti, possa in qualche modo
                sostituirsi al ruolo del docente o confutarne la posizione di conoscitore primario. 
A questo proposito, ci è
                capitato recentemente di essere chiamate per un corso di formazione agli insegnanti
                di un liceo sul tema dell’osservazione delle interazioni in classe. Dato l’oggetto
                del corso, abbiamo proposto ai docenti interessati di videoregistrarsi durante
                alcune delle loro lezioni. Un’insegnante in particolare ha espresso forte imbarazzo
                rispetto a questo compito, e ha spiegato che al di là del timore associato al
                rivedersi in video, era preoccupata di non saper utilizzare la telecamera. Al nostro
                suggerimento di farsi aiutare dai suoi studenti, che sicuramente avrebbero saputo
                posizionare il cavalletto e far partire la ripresa, l’insegnante ha scartato
                categoricamente questa opzione sostenendo che in classe poteva esserci un
                    solo docente. La questione dunque va oltre il problema delle
                (in)competenze informatiche degli insegnanti, certamente da implementare attraverso
                un’auspicabile crescente offerta di corsi di formazione in questa direzione: ancora
                molto rimane da fare per superare resistenze verso strumenti a volte banditi e
                contrastati prima ancora di essere analizzati e compresi. 

4.3. La
                «flipped classroom»



Da alcuni anni negli Stati
                Uniti è stata proposta una metodologia didattica denominata flipped classroom o lezione capovolta [Baker 2000; Bergmann e Sams
                2012; Lage, Platt e Tregua 2000]. Tale metodo si basa sull’inversione fra attività
                da svolgere in classe e attività da fare a casa. In genere, a scuola si spiega e a
                casa si fanno esercizi. L’idea di fondo della flipped classroom
                è invece che sia più produttivo che a casa i ragazzi si
                concentrino sugli aspetti più teorici dell’argomento di studio, leggendo e
                sintetizzando il materiale proposto dai libri di testo, e che a scuola si impieghi
                invece il tempo della lezione in attività di chiarimenti e approfondimenti che si
                prestano meglio alle dimensioni interattive e collaborative. Questo approccio spesso
                si coniuga con l’utilizzo delle ICT in classe. 
Poniamo ad esempio che un
                insegnante debba affrontare il primo canto dell’Inferno di
                Dante e che non abbia dotato gli alunni del libro di testo perché lavora, quando
                possibile, utilizzando tablet e altri dispositivi. Anziché impiegare un’ora o più
                per la lettura e la parafrasi delle terzine, questo insegnante potrà caricare il
                testo originale su una piattaforma online a cui gli studenti accedono liberamente,
                oppure indicare un sito web (o direttamente un link) dal quale scaricare il
                materiale. Ancora, potrà videoregistrarsi mentre legge e parafrasa il testo e
                mettere a disposizione dei ragazzi il video sulla piattaforma. Se poi questo
                insegnante fosse particolarmente competente a livello informatico, potrebbe
                realizzare una presentazione multimediale che abbini testo e immagini alla sua
                spiegazione. E non è finita qui, perché il web è straripante di siti (primi fra
                tutti, YouTube e TeacherTube), community e blog di insegnanti che hanno reso
                disponibile una gran quantità di materiale didattico anche di tipo audio-video su
                argomenti che spaziano dalla matematica alla storia dell’arte. 
E se capovolgiamo la lezione,
                in classe cosa si fa? Proprio in questa domanda è racchiusa la potenza di un
                approccio che per molti aspetti è rivoluzionario. Trasferire la parte più didattica
                e trasmissiva delle materie di studio al di fuori dell’aula significa infatti
                liberare spazio da utilizzare per tutte quelle attività, spesso le più gradite agli
                alunni, per le quali prima «non c’era tempo». Le ore in classe saranno quindi
                impegnate in compiti, preferibilmente collaborativi, di discussione, ricerca,
                approfondimento, riflessione critica, problem solving ed esperimenti realizzati
                sotto la guida e la supervisione dell’insegnante. 
            
Pur convinte della sua portata
                innovativa, siamo anche consapevoli che la lezione capovolta presenta certamente dei
                limiti che meritano di essere considerati. Prima di tutto, agli insegnanti è chiesto
                un grande lavoro di progettazione delle attività didattiche, che prevede di
                ripensare le lezioni per renderle fruibili attraverso metodi che includono l’uso
                attento e competente delle tecnologie informatiche. Tutto ciò comporta non solo un
                    notevole know how, ma anche una grande mole di lavoro. È
                pur vero però che i video, così come i documenti realizzati o individuati sul web,
                possono essere utilizzati più volte negli anni e in più classi. In seconda istanza,
                la flipped classroom, come qualsiasi altro metodo finalizzato a
                promuovere l’apprendimento attivo degli studenti, implica che gli allievi si
                assumano un alto grado di responsabilità rispetto alle esperienze di apprendimento
                individuali da realizzarsi a casa. Prima ancora che essere un limite, questa è dal
                nostro punto di vista un’opportunità, che tuttavia i docenti devono saper
                monitorare. Come per l’utilizzo dell’approccio IB o per l’introduzione delle
                    ICT nelle classi, anche quello della
                lezione capovolta richiede soprattutto di ripensare alla posizione assunta dai
                docenti e dai discenti, ripensamento sotto certi aspetti faticoso ma anche foriero
                di nuovi modi di apprendere e soprattutto necessario per «acchiappare» quei ragazzi
                (tanti) che altrimenti dalla scuola escono demotivati e privi delle competenze
                necessarie per affrontare le sfide che li attendono.
            


Che cosa fare, in pratica 



• Rispettare, per essere rispettati. Il ruolo di
                autorità che l’insegnante assume in classe è tale solo se riconosciuto e legittimato
                dagli studenti. Per questo è fondamentale che il docente si impegni a favorire
                dinamiche interattive orientate in un duplice senso: da un lato, all’azione di
                controllo necessaria per creare un ambiente di apprendimento ordinato e finalizzato
                al raggiungimento degli obiettivi; dall’altro, al costruire relazioni positive con
                gli allievi condividendo con loro la responsabilità della co-costruzione del sapere.
                In questi termini, l’identificazione e la soddisfazione delle reciproche aspettative
                connesse ai ruoli sono prerequisiti fondamentali: se lo studente non sente
                valorizzato il proprio diritto di «contare» in quanto individuo portatore di propri
                bisogni e idee, difficilmente sarà disposto a riconoscere il ruolo dell’insegnante. 
• Individuare regole di tutti, per
                    tutti. L’insegnante è in grado di esercitare la propria autorità
                nella gestione delle regole se: a) permette agli studenti di
                partecipare attivamente alla definizione delle norme di classe;
                    b) le rispetta a sua volta; c)
                controlla il comportamento degli allievi mantenendo un atteggiamento di ascolto e
                amichevolezza; d ) tiene conto del contesto culturale degli
                studenti. 
• Aprire a processi di negoziazione del
                    potere discorsivo. Sebbene l’insegnante in classe eserciti per
                definizione il ruolo di conoscitore primario, si possono verificare in ogni momento
                episodi in cui questo ruolo viene apertamente o in modo implicito messo in
                discussione. In questi casi, la sfida per il docente è quella di riuscire a evitare
                una contrapposizione o un gioco di forza con gli allievi coinvolgendosi invece in
                una trasformazione, anche solo temporanea, della relazione. La gestione negoziale
                del conflitto può risolversi positivamente se l’insegnante rinuncia a imporre la
                propria autorità in maniera coercitiva o repressiva e accetta invece di prendere in
                considerazione le diverse posizioni e di confrontarsi con gli studenti, riconoscendo
                loro la possibilità di esercizio di spazi, pur se limitati, di controllo e potere. 
• Favorire l’attività e il
                    coinvolgimento degli studenti. La disponibilità degli studenti a
                riconoscere l’autorità dell’insegnante è connessa, in modo circolare, alla
                disponibilità mostrata dal docente a riconoscere e a soddisfare il loro bisogno,
                spesso trascurato o sottostimato, di esercitare un ruolo attivo, partecipativo e
                responsabile rispetto alle attività scolastiche. 
            
• Sperimentare usi diversi degli spazi
                    e dei tempi scolastici per favorire la partecipazione degli studenti.
                Spazi d’aula componibili, che sollecitino gli studenti al lavoro collaborativo e
                alla sperimentazione concreta, e tempi gestiti in maniera flessibile, che riducano
                il rischio di frammentare le attività impedendone di fatto una realizzazione
                partecipativa, sono utili strategie per implementare il coinvolgimento attivo degli
                allievi. 
• Utilizzare metodologie didattiche
                    innovative per favorire la partecipazione degli studenti. I metodi di
                insegnamento basati sull’investigazione (Inquiry Based – IB), i
                modelli che utilizzano le tecnologie e una didattica centrata sulle potenzialità
                delle classi capovolte (flipped classroom) offrono spunti
                interessanti per cambiare e innovare la didattica, che passa così da un modello
                tradizionale o frontale a una serie di attività interattive e collaborative centrate
                sugli studenti. L’utilizzo di tali metodologie, tuttavia, non garantisce di per sé
                un cambiamento di paradigma a favore di un modello di insegnamento partecipato e
                democratico; la sfida di una visione dell’educazione autenticamente innovativa sta
                nel modo in cui il docente riesce ad esercitare la sua autorità senza abdicare alla
                propria missione di rendere i discenti protagonisti dei propri percorsi di crescita
                e istruzione.




Capitolo terzo
            

Flessibilità. Ovvero l’arte di adattarsi



La settimana prima di Pasqua avevo progettato due
            lezioni identiche di fisica in due classi prime, una dietro l’altra. Alla prima ora
            entro in classe e inizio la lezione così come l’avevo progettata. Assegno una scheda da
            svolgere in piccoli gruppi e intanto giro tra i banchi e faccio qualche domanda,
            interrogo insomma. La scheda contiene un compito che non ho discusso prima con la
            classe, ma voglio interessarli con un problema concreto, quindi chiedo loro di usare
            tutto quello che sanno per risolverlo, di mettersi al lavoro a coppie o gruppi di tre,
            di interagire liberamente. L’attività scorre senza intoppi, la classe partecipa con
            entusiasmo, non trovano la soluzione al problema, ma insistono nel cercarla. Poi passo
            nell’altra classe con le fotocopie già pronte e provo a spiegare cosa devono fare ma non
            riesco nemmeno a terminare la consegna perché vengo letteralmente sommersa da una
            miriade di domande, anche sconnesse, sulle lezioni precedenti. Capisco che non è il caso
            di procedere e cambio completamente rotta. 


Non sempre le lezioni si svolgono come
        prestabilito. Anzi, tante volte deviano su binari imprevisti. Per usare una metafora, la
        lezione è un viaggio che inizia con l’avvio dell’attività e termina con il raggiungimento
        dell’obiettivo didattico prefissato. Molte cose possono succedere nel tragitto. Si può
        arrivare alla meta velocemente oppure fermarsi in stazioni intermedie per visitare dei
        luoghi o fare una pausa. O si può decisamente cambiare rotta, come dice
        un insegnante nel commento che apre questo capitolo, perché la linea
        è interrotta o anche solo perché durante il percorso si realizza di
        volere in realtà andare altrove. 
Fuor di metafora, in accordo con numerosi
        studiosi [Pianta, Hamre e Allen 2012; Schussler 2009] sosteniamo che per un’efficace
        gestione della classe sia necessaria la capacità del docente di garantire flessibilità in risposta alle esigenze degli alunni. Il termine
        «flessibilità» richiama da vicino quello di «adattamento»,
        un concetto chiave della psicologia e uno dei più potenti per comprendere i processi grazie
        ai quali si verifica quell’evoluzione del sistema che consente a individui e gruppi di
        convivere nelle comunità di appartenenza. In termini generali, l’adattamento indica la
        capacità di mantenere un certo grado di benessere personale rispondendo alle richieste
        provenienti dai contesti in cui si vive e alle situazioni che ogni giorno si devono
        affrontare. Si tratta dunque di un concetto che sintetizza la relazione fra l’individuo e il
        suo ambiente di vita, e in questo senso si presta a molteplici applicazioni nei diversi
        contesti dello sviluppo umano. Tradotto in termini processuali, l’adattamento esprime la
        flessibilità dell’azione individuale o di gruppo di fronte all’insorgere di elementi
        imprevisti che occorre tuttavia governare. Nella quotidianità scolastica, ciò si verifica
        costantemente: in quanto sistemi interattivi complessi, le classi non possono essere dirette
        da un solo individuo, né questi può assumere il controllo completo dell’azione. Gestire la
        classe di fronte all’emergere dell’imprevisto significa quindi per un insegnante adottare
        flessibilità nell’adattarsi alle esigenze della situazione senza tuttavia perdere la propria
        funzione di guida. 
Non è comunque semplice fornire una
        definizione di flessibilità per poterla applicare nelle pratiche quotidiane. Quando due anni
        orsono ci siamo recate a Helsinki per lavorare e scambiare riflessioni con alcuni degli
        studiosi che si occupano di efficacia nelle scuole in Finlandia e soprattutto per
        comprendere le ragioni del successo delle loro politiche scolastiche [Molinari, Mameli e
        Aimi 2013], abbiamo colto che: it depends,
        dipende. La flessibilità consiste in effetti nella capacità di
            far dipendere il corso delle lezioni da una
        serie di fattori strettamente embricati tra loro, che non possono essere stabiliti
            a priori in quanto emergono nel corso delle interazioni e degli
        scambi quotidiani. I contenuti disciplinari, le regole, gli stili, i metodi didattici, i
        materiali utilizzati e persino gli spazi e i tempi possono cambiare, senza che esista una
        norma o un metodo in assoluto migliore di un altro. 
Per ragionare sulla flessibilità ci
        focalizziamo sul modo in cui essa si declina in vari aspetti. Che si tratti di stile, di
        orientamenti, di interazioni, una buona gestione della classe è resa possibile da processi
        flessibili, che si traducono nella capacità di insegnanti e allievi di adattarsi
        reciprocamente in base ai bisogni e alle necessità che di volta in volta emergono. 
1.
            Flessibilità negli stili di insegnamento 



Parlare di stile di insegnamento non
            ci è mai piaciuto, e anche nei corsi di formazione che teniamo con insegnanti di scuole
            di diverso ordine e grado lo ribadiamo spesso. Due sono i rischi insiti nell’utilizzo
            dello stile come indicatore di qualità didattica. In primo luogo, quello di considerarlo
            una caratteristica idiosincratica dell’individuo che, indipendentemente dal luogo e
            dalle altre persone in esso presenti, tenderà a comportarsi seguendo una propria
            inclinazione ed escludendo quindi tutte le informazioni sociali provenienti dal contesto
            e dall’interazione. In base ai presupposti sistemici illustrati nel primo capitolo, ciò
            è inverosimile e comunque non auspicabile. Se siete insegnanti, provate a pensare a come
            siete stati l’ultima volta che avete fatto lezione in due classi
            diverse. Domandatevi se vi siete comportati allo stesso modo. Probabilmente la risposta
            sarà negativa, perché ciascuna classe è portatrice di una propria identità e di un
            proprio modo di stare in relazione che inevitabilmente risuona con le disposizioni
            individuali dell’insegnante, creando un sistema unico dotato di una propria storia e di
            un proprio repertorio tipico di azioni. 
        
La seconda ragione è che la parola
            «stile» richiama la visione di pratiche cristallizzate, immutabili. Una sorta di
            impronta impermeabile al cambiamento, incompatibile con l’idea che le pratiche educative
            e didattiche di un docente possano trasformarsi nel corso del tempo ma anche più
            semplicemente all’interno di una stessa attività. Anche questo è poco realistico.
            Pensate ad esempio a una vostra lezione di qualche anno fa e ponetela a confronto con
            una più recente. Vi siete comportati allo stesso modo? Ancora una volta, probabilmente
            la risposta sarà negativa. 
Nella nostra elaborazione, dunque,
            preferiamo superare una definizione di stile come caratteristica individuale e
            immutabile, e sosteniamo invece che: a) ogni insegnante possa
            essere flessibile nell’utilizzo di uno o di un altro stile di insegnamento;
                b) questa flessibilità sia uno degli elementi fondamentali del
            processo di adattamento reciproco fra insegnante e allievi. 
Per ragionare in questi termini
            riprendiamo la nota classificazione degli stili genitoriali prodotta da Baumrind [1968].
            Secondo questa autrice, la genitorialità può essere esercitata in modo autoritario,
            permissivo, trascurante o autorevole. La variazione negli stili dipende dall’intreccio
            fra due dimensioni. La prima è la struttura, in base alla quale il
            genitore (non) propone al bambino regole e aspettative chiare che fungono da impalcatura
            sicura e guida per lo sviluppo; gli stili autoritario e autorevole sono caratterizzati
            da elevata struttura, quelli permissivi e trascurante da bassa struttura. La seconda è
            il sostegno, in base al quale il genitore (non) sostiene e (non)
            accoglie il figlio nel suo bisogno di essere riconosciuto come individuo autonomo,
            dotato di idee, preferenze e posizioni, e (non) ne valorizza le precedenti esperienze e
            il vissuto emotivo; gli stili autorevole e permissivo sono caratterizzati da elevato
            sostegno, quelli autoritario e trascurante da basso sostegno. 
Proviamo ora a declinare la
            distinzione di Baumrind nelle relazioni tra insegnanti e alunni [Gregory e Cornell 2009]
            evitando tuttavia di considerare lo stile come caratteristica individuale del docente,
            ma leggendolo come azione situata nel tempo e nello spazio di
            uno scambio interattivo o di una lezione. Gli stili che si possono osservare in classe
            sono tre: quello autoritario, quello permissivo e quello autorevole. 
Quando un insegnante adotta uno
                stile autoritario, egli antepone il suo bisogno di
            struttura, la sua esigenza di far procedere l’attività per come era stata programmata,
            al bisogno di riconoscimento e di legittimazione degli alunni. Ciò si verifica ogni
            volta che l’adulto rifiuta, o anche semplicemente ignora, i messaggi comunicativi
            (verbali e non verbali) che provengono dalla classe o da un singolo allievo. Il docente
            esercita così la sua autorità epistemica senza accompagnarla con azioni di sostegno e
            ascolto delle esigenze emergenti. 
Un insegnante agisce invece in modo
                permissivo quando non si preoccupa di svolgere la
            funzione di controllo rispetto a ciò che accade in classe e contemporaneamente non
            definisce principi chiari di condotta. L’individualità e l’autonomia dell’alunno, pur se
            favorite dall’allentamento della struttura, non sono in questo caso guidate verso
            modelli funzionali. Ci è capitato di osservare nella videoregistrazione di una lezione
            una situazione in cui l’insegnante ha adottato una modalità permissiva nell’interazione
            con la classe. Il contesto dell’interazione era quello di uno scambio fra una docente e
            un’alunna che aveva difficoltà a comprendere un quesito matematico. Mentre l’insegnante
            era impegnata a sostenere l’apprendimento di quest’alunna, cercando di favorire la sua
            capacità di risolvere il quesito, la classe ha iniziato a rumoreggiare. Per diversi
            minuti l’insegnante ha continuato a mantenere lo sguardo e l’interazione con l’allieva,
            ma nel frattempo, a causa dell’assenza di controllo esercitato sulla classe, la
            confusione è progressivamente aumentata fino a rendere quasi impossibile la comprensione
            di ciò che veniva detto. In un contesto di questo tipo, caotico e non strutturato, ogni
            azione volta all’apprendimento diventa estremamente difficile e perde quindi la sua
            valenza didattica o educativa. 
È lo stile autorevole che trova invece il suo cardine nella flessibilità. Gli
            insegnanti esercitano uno stile autorevole quando guidano i propri allievi fornendo, da
            una parte, regole e contesti chiari di apprendimento e,
            dall’altra, sostegno alle richieste emotive, ai bisogni di autonomia e alle capacità di
            autoregolazione. Possiamo considerare questo uno stile flessibile perché la combinazione
            di struttura e sostegno richiede un continuo adattamento. La struttura non è imposta,
            come nello stile autoritario, ma negoziata; il sostegno non è incondizionato, ma posto
            all’interno di cornici interattive chiaramente definite. Nell’esercizio
            dell’autorevolezza, l’insegnante svolge la propria funzione istituzionale di
            monitoraggio e controllo degli studenti e in questo modo consente loro di muoversi in un
            ambiente sicuro e caratterizzato da confini chiari. Parallelamente, egli sostiene e
            incoraggia gli alunni, favorendone l’autonomia e l’azione finalizzata. La «giusta
            fornitura» di struttura e sostegno non è predeterminata e uguale per ogni situazione, ma
            deve essere di volta in volta dosata in base alle esigenze del contesto interattivo,
            dell’attività e della classe. 

2.
            Flessibilità negli stili di apprendimento 



Nella prospettiva
            sociocostruzionista, i processi di insegnamento e apprendimento sono fra loro
            strettamente connessi. Come dunque gli insegnanti possono adottare stili di insegnamento
            diversi, così bambini e adolescenti apprendono in modi differenti. In quest’ottica, la
            qualità dell’istruzione dipende dalla capacità dell’insegnante di rispettare le diverse
            modalità di apprendimento e dalle scelte metodologiche che compie di conseguenza. Se
            questa affermazione sembra scontata, nella quotidianità dell’azione didattica si
            riscontra che la scuola troppo spesso sembra ignorare che le persone utilizzano diverse
            strategie mentali per affrontare i compiti connessi all’apprendimento. 
Richiamando solo brevemente l’ampia
            letteratura sugli stili di apprendimento o stili cognitivi [Antonietti e Cantoia 2010],
            sottolineiamo che essi possono essere definiti «linguaggi» tipici di un individuo, che
            lo portano ad elaborare l’informazione in un modo oppure in un
            altro. C’è per esempio chi apprende in modo astratto e chi invece interiorizza le
            conoscenze solo grazie a esperienze concrete o a sperimentazioni attive. Lo stile di
            apprendimento che a un individuo riesce meglio può essere più o meno efficace a seconda
            delle condizioni in cui gli viene chiesto di apprendere. Se si percepisce uno iato fra
            le strategie che meglio si padroneggiano e le richieste di elaborazione
            dell’informazione nel modo corretto, si può avere difficoltà nella risoluzione del
            compito e andare incontro a un fallimento nella prestazione. 
Nonostante sia esperienza comune che
            le persone apprendono in modo diverso, a scuola si tende in genere a insegnare a tutti
            nello stesso modo, senza tenere in considerazione gli stili di apprendimento e gli
            aspetti emotivi e motivazionali ad essi connessi. Ma c’è di più: la scuola in genere
            privilegia un particolare stile di apprendimento, quello più astratto o riflessivo,
            mentre sottovaluta o non lascia altrettanto spazio al valore di uno stile più
            esperienziale o più concreto. La lezione frontale o trasmissiva, che come noto è quella
            maggiormente messa in atto nelle classi di ogni ordine e grado, rispecchia infatti
            l’idea che gli studenti bravi siano quelli che riescono a memorizzare rapidamente, a
            registrare le conoscenze comunicate verbalmente, a far propri gli stimoli e a
            restituirli possibilmente in modo simile a come l’insegnante li ha comunicati. 
Forse per questo succede che uno
            studente su quattro sperimenta nella sua carriera scolastica, almeno una volta,
            difficoltà di apprendimento? Difficoltà che, per la maggior parte, non dipendono da
            disturbi specifici o da scarse potenzialità cognitive, ma dal fatto che ciò che accade a
            scuola non interessa ed è percepito come imposto e poco gratificante; la conseguenza di
            ciò si riverbera su una bassa motivazione o autostima, su difficoltà di relazione, su
            un’emotività che non si riesce a controllare o gestire (vedi cap. 5). 
Il sistema di istruzione non può
            sottrarsi a una grande responsabilità, cioè quella di superare una forma di insegnamento
            che valorizzi un solo stile di apprendimento, perché ciò rappresenta uno svantaggio e in
            quanto tale un’ingiustizia verso tutti quegli alunni che non
            riescono a sfruttarne le potenzialità, e di andare invece verso una flessibilità
            cognitiva, che dia modo agli studenti di attrezzarsi a sviluppare molteplici modi di
            pensare e di apprendere. 

3.
            Flessibilità nell’orientamento interattivo 



A scuola ci si va il trenta per cento per
                imparare, dietro c’è un mondo e in classe, durante un’ora di lezione, succede di
                tutto. Cioè, boh, secondo me limitare la lezione allo spiegare, neanche faccia a
                faccia, perché sei faccia a faccia con trenta persone, cioè, la lezione, boh, è una
                cosa molto vecchio stampo e in più anche limitata. Delle due mi vado a leggere un
                libro, che forse è anche meglio. Venire a scuola dovrebbe essere un’altra cosa, si
                dovrebbe parlare di più, sennò è una noia e basta. 


Così si esprime uno studente liceale
            a proposito del modo in cui i docenti fanno lezione. Ascoltare le voci dei bambini e dei
            ragazzi e le loro percezioni di ciò che succede in aula è indubbiamente interessante.
            Purtroppo però in molte ricerche, quando l’oggetto di studio è l’orientamento adottato
            dagli insegnanti durante la lezione, la voce degli studenti è del tutto ignorata. Si
            intervistano i docenti o si osservano le lezioni, dimenticandosi troppo spesso che gli
            allievi, proprio quelli che la teoria sociocostruzionista ci dice che devono essere
            pensati come attivi protagonisti dei propri processi di apprendimento, sono fonti
            preziose di riflessioni e approfondimenti. Sono loro infatti, in ultima istanza, a
            dosare il proprio grado di impegno o disimpegno scolastico, vale a dire quei fattori che
            tanta parte hanno nelle dinamiche interattive tipiche della gestione della classe. In
            effetti l’ascolto degli studenti riserva sorprese anche a chi di ricerche sulla scuola e
            nelle scuole ne ha fatte parecchie. Come ci dice il ragazzo nell’affermazione riportata
            sopra, a scuola «ci si va il trenta per cento per imparare, dietro c’è un mondo». Si può
            percepire una certa provocazione o un disinteresse in queste parole, e ciò forse
            infastidirà alcuni insegnanti, mentre altri la riterranno una
            riflessione da prendere in considerazione. Molto dipende dall’orientamento interattivo
            del docente stesso. 
Il concetto di orientamento interattivo viene comunemente definito in letteratura come
            l’insieme delle pratiche adottate dall’insegnante nella conduzione della classe. Gli
            orientamenti interattivi contemplano ovviamente diverse sfumature; semplificando, esse
            possono essere collocate lungo un continuum [Brocato 2009; Freiberg e Lamb 2009; Garrett
            2008] che si estende da un polo centrato sull’insegnante a uno centrato sullo studente. 
Quando l’orientamento è centrato sull’insegnante, il potere decisionale e relazionale
            in classe ruota attorno alla figura del docente che svolge un’azione costante di
            controllo dell’attività e degli studenti e dirige il corso della lezione verso obiettivi
            di apprendimento prefissati e non negoziabili. In questo quadro, quindi, è l’adulto a
            decidere cosa conta o non conta come conoscenza e a stabilire in quali attività è
            necessario impegnarsi, secondo quali metodi e attraverso quali percorsi. Nello
            specifico, le attività didattiche che meglio rappresentano questo orientamento sono le
            spiegazioni frontali, le letture, le interrogazioni e le discussioni guidate. Quando si
            collocano lungo il polo centrato sull’insegnante, i docenti fanno propria una visione
            tradizionale e trasmissiva dei processi di insegnamento, secondo la quale loro compito è
            trasmettere contenuti verificandone in seguito la corretta acquisizione, mentre compito
            dello studente è aderire a tali contenuti per farli propri e poi «restituirli»
            all’insegnante dimostrandone così la padronanza. In queste lezioni, molto spesso, il
            conformismo recitativo è preferibile all’iniziativa autonoma e creativa. 
Il secondo polo, centrato sullo studente, si basa invece su un’idea di
            insegnamento e apprendimento come co-costruzione collettiva di conoscenze. A differenza
            del precedente orientamento, in queste lezioni gli studenti assumono un ruolo attivo e
            partecipativo e, fermo restando il ruolo autorevole dell’adulto, hanno occasioni per
            negoziare e discutere le attività e la loro modalità di gestione
            assumendo in questo modo una parte attiva nel loro percorso
            formativo. Nelle lezioni centrate sullo studente, i metodi di insegnamento variano e
            includono ad esempio l’uso del pensiero riflessivo, l’investigazione come metodologia
            didattica, le discussioni esplorative e la messa a punto di progetti collaborativi da
            parte degli alunni [Edwards 2004]. Inoltre, poiché si tratta di un orientamento con cui
            l’insegnante mira ad aumentare il senso di responsabilità degli studenti, questi ultimi
            sono invitati a condividere parte del controllo sulle attività e sulle regole. Il
            rispetto delle norme di classe non è concepito come imposto gerarchicamente dall’alto,
            ma piuttosto come una buona pratica che garantisce e salvaguarda il rispetto reciproco e
            l’autonomia dei singoli. 
Garrett [2008] ha riassunto i
            principi degli orientamenti interattivi centrati sull’insegnante e sullo studente
            all’interno di uno schema, riportato nel quadro 3.1, focalizzato sulla gestione della
            classe e sulla disciplina. 
Scorrendo le diverse affermazioni
            riportate nello schema, appaiono chiaramente definite le distinzioni fra i due
            orientamenti. Per quanto riguarda l’efficacia dell’uno e dell’altro, la ricerca su
            questi temi mostra che un orientamento strettamente centrato sull’insegnante,
            caratterizzato da un rigido controllo della conduzione dell’attività da parte
            dell’adulto, viene in genere considerato come poco produttivo in termini di
            organizzazione del lavoro e generazione di conoscenze, perché limita fortemente la
            partecipazione degli alunni incanalandola verso percorsi precostituiti non sempre
            graditi e coinvolgenti. Da più parti si sostiene quindi l’importanza di adottare
            orientamenti centrati sugli studenti, capaci di favorire la creazione di spazi
            interattivi in cui si registri una riduzione dell’asimmetria relazionale fra insegnante
            e alunni. È in particolare quando lo scambio comunicativo si traduce nella possibilità
            per entrambi di impegnarsi in interazioni fondate sulla reciprocità e sul confronto di
            posizioni diverse [Alexander 2008; Candela 2005; Lyle 2008] che si aprono piste
            favorevoli all’apprendimento e all’interiorizzazione delle conoscenze.
            
        
Quadro 3.1
                     Le modalità di gestione della
                classe nell’orientamento interattivo centrato sull’insegnante o sullo studente 



	Orientamento centrato
                                    sull’insegnante 	Orientamento centrato
                                    sullo studente 
	L’insegnante è leader
                                    unico
	La leadership è
                                    condivisa

	La conduzione della classe
                                    corrisponde a una forma di sorveglianza
	La conduzione della classe
                                    corrisponde a una forma di guida

	L’insegnante si assume la
                                    responsabilità del lavoro in classe e della sua
                                    organizzazione
	Gli studenti sono coinvolti e
                                    responsabili delle attività in classe

	La disciplina è garantita
                                    dall’insegnante 
	Ciascun individuo si impegna a
                                    garantire la disciplina 

	Pochi studenti hanno il
                                    compito di aiutare l’insegnante nello svolgimento dei suoi
                                    compiti
	Tutti gli studenti hanno la
                                    possibilità di contribuire allo svolgimento della lezione
                                

	L’insegnante decide le regole
                                    e le comunica agli studenti
	Le regole sono co-costruite e
                                    condivise da insegnante e studenti 

	Le conseguenze delle azioni
                                    sono fisse per tutti gli studenti
	Le conseguenze delle azioni
                                    riflettono le differenze individuali

	Le ricompense sono
                                    prevalentemente estrinseche
	Le ricompense sono
                                    prevalentemente intrinseche

	Agli studenti sono accordate
                                    responsabilità limitate per il lavoro in
                                classe
	Gli studenti condividono la
                                    responsabilità del lavoro in classe





Come per lo stile, anche per ciò che
            concerne l’orientamento interattivo è improbabile che un insegnante adotti in modo
            stabile uno o l’altro orientamento, soprattutto nelle sue forme più radicali.
            Consideriamo a questo proposito due stralci di riflessioni tratti dai nostri studi con
            studenti e insegnanti di scuole superiori di secondo grado. Il primo di questi riporta
            la voce di una studentessa di terza. 
La maggior parte delle volte si va prima sul
                libro. Molti professori fanno riferimento a quello che dice il libro per prima cosa,
                semmai chiedono dopo che cosa ne possiamo pensare noi. Magari in
                argomenti come scienze questa cosa ha senso perché non puoi
                dire tu cosa ne pensi, perché alla fine la cosa è quella. Però, quando eravamo in
                prima, avremmo potuto parlare, per esempio in italiano, conversare, invece non lo
                facevamo mai. L’insegnante dettava appunti, noi scrivevamo e finito lì. 


Questa ragazza si rammarica che la
            maggior parte dei suoi professori, durante le lezioni, faccia in primo luogo riferimento
            ai libri di testo (orientamento centrato sull’insegnante). Riconosce però che alcuni
            docenti si preoccupano, dopo questa prima fase, di chiedere il contributo e l’opinione
            degli studenti invitandoli così a partecipare e a esprimere le proprie idee
            (orientamento centrato sullo studente). Questa pratica, continua la studentessa,
            acquista significato specialmente in alcune materie, quelle in cui lei ritiene sia
            lecito avere punti di vista alternativi e sia costruttivo poterne discutere.
            Nell’esperienza scolastica di questa ragazza riaffiora il ricordo di una docente che,
            adottando un orientamento rigidamente centrato sull’insegnante, era solita limitarsi a
            dettare appunti senza lasciare spazio per un confronto. Questo estratto è interessante
            perché mostra le possibilità di muoversi lungo il continuum sopra descritto e
            l’apprezzamento degli studenti verso chi apre loro occasioni di riflessione, ma mette in
            luce al contempo la difficoltà che alcuni docenti evidentemente hanno di allontanarsi da
            un approccio tradizionale di insegnamento, forse considerato necessario per non perdere
            il controllo della situazione. 
I dati osservativi raccolti in studi
            realizzati in diversi paesi hanno in effetti mostrato che per la maggior parte del tempo
            le lezioni sono condotte con un orientamento centrato sul docente (circa il 70% del
            tempo). Che gli insegnanti temano aperture e flessibilità nell’accogliere i punti di
            vista alternativi è testimoniato dal commento di una docente di materie umanistiche che,
            durante un corso di formazione sulla conduzione e la gestione della classe, ha condiviso
            le proprie riflessioni in merito alla sua tendenza a dilatare i tempi di spiegazione
            nonostante ciò provochi un calo dell’attenzione da parte degli studenti.
            
        
Nello sforzo di spiegare meglio un passaggio mi
                sono concentrata troppo sull’esigenza di chiarezza, che sento molto, e ho esagerato
                nei tempi della spiegazione, perdendo un po’ l’attenzione della classe: è una cosa
                che mi capita e che mi dispiace parecchio, penso che succeda perché a quel punto
                parlo più con me o con la classe che ho introiettato, piuttosto esigente, che non
                con la classe reale. 


Nelle parole di questa insegnante
            cogliamo una consapevolezza che tuttavia non le risparmia delle difficoltà di gestione.
            La docente sa, infatti, che coesistono in lei due idee di classe: la prima, quella
            immaginata, a cui si rivolge con lunghe e approfondite spiegazioni; la seconda, quella
            reale, che invece fatica a seguirla nell’illustrazione di idee e concetti complessi.
            Riprendendo quanto già discusso a proposito dello stile di insegnamento, quando non
            riescono a fare della flessibilità il cardine delle proprie lezioni i docenti corrono il
            rischio di concentrarsi sui propri bisogni di struttura e di perdere di vista le
            informazioni e i messaggi comunicativi che emergono in maniera esplicita o silente dal
            gruppo dei propri alunni. Tale autocentratura infatti, limitando le possibilità di
            modificare, adattandola, la scaletta della lezione programmata, «abbandona» la classe o
            anche solo una parte di essa (nel caso non infrequente in cui solo alcuni allievi
            riescano a seguire) con le sue esigenze e i suoi tempi di apprendimento. Tutto ciò ha
            conseguenze importanti in termini di gestione della classe. 
La discussione sugli orientamenti
            centrati sull’insegnante o sullo studente è senza dubbio una fra le più interessanti
            nella storia recente della psicologia dell’educazione, perché contribuisce a sollevare
            interrogativi sul ruolo dell’interazione in classe e su quanto gli insegnanti possano
            concretamente fare per favorire processi di istruzione basati sul coinvolgimento attivo
            degli allievi alle lezioni. Nell’ottica della flessibilità, occorre superare una rigida
            distinzione fra i due orientamenti, che limiterebbe l’analisi alle specifiche condizioni
            e ai vincoli dei processi interattivi che possono realmente attivarsi nelle classi. Se
            infatti condividiamo la critica a un orientamento rigidamente centrato sull’insegnante
            in quanto troppo ancorato al potere dell’adulto, non possiamo
            dimenticare che la scuola non è il luogo del libero agire, conversare o sentire. Al
            contrario, le pratiche di insegnanti e alunni sono immerse e situate in un contesto
            formale e istituzionale che costituisce l’ineludibile cornice di riferimento in merito a
            ciò che accade, a come agire e a che cosa ci si può aspettare dagli altri. In altre
            parole, se anche a scuola non ci si va solo per imparare, come evidenziato dal commento
            dello studente in apertura del paragrafo, sicuramente l’apprendimento è uno degli
            obiettivi dominanti, ed è difficile pensare che ciò non debba richiedere, in precisi
            momenti, spazi e tempi delle lezioni, un orientamento alla trasmissione dei saperi e
            delle regole. È quindi solo nel rispetto di tale cornice che si rende possibile lo
            svolgimento di attività orientate allo scopo didattico. 
Per queste ragioni, riteniamo che la
            flessibilità nell’utilizzo dell’uno o dell’altro orientamento interattivo sia funzionale
            al raggiungimento degli esiti richiesti. Da un lato, un orientamento centrato
            sull’insegnante può essere proficuo quando si voglia condurre gli allievi verso
            obiettivi didattici prestabiliti e controllare che il comportamento dei bambini e dei
            ragazzi sia consono al contesto e rispettoso dei diritti di ciascuno; dall’altro, un
            orientamento centrato sullo studente, in alternanza flessibile con il precedente,
            consente di allargare le visioni aprendo spazi di condivisione e scambi autentici, che
            incoraggiano e favoriscono l’assunzione condivisa di responsabilità, la curiosità e la
            motivazione agli argomenti di studio. Entrambi gli orientamenti devono quindi cooperare
            affinché l’apprendimento non si riduca a una trasmissione lineare di norme e contenuti e
            la creatività non sfoci in sistemi caotici e confusi, inadatti allo stabilirsi di quelle
            routine che consentono a tutti i partecipanti all’interazione di anticipare gli eventi e
            di farsi interlocutori attivi e competenti nella vita scolastica.
            
        

4.
            Flessibilità nella forma delle interazioni 



Riprendiamo qui il tema, a cui
            abbiamo già accennato nel primo capitolo, della partecipazione e delle forme di
            interazioni che sono praticabili in una classe scolastica. Chiunque entri in aula
            durante una lezione ha modo di osservare facilmente che a prima vista gli scambi
            interattivi e discorsivi appaiono tipicamente diadici, cioè vedono coinvolti
            l’insegnante e un alunno alla volta. La classica routine tripartita composta da domanda
            dell’insegnante, risposta dell’allievo (solo uno e preferibilmente «scelto» dal docente)
            e valutazione o feedback è non a caso considerata la struttura di base degli scambi
            interattivi nel discorso in classe [Lin 2007; Wilen 2004] e si rintraccia in scuole di
            diversi paesi e di ogni ordine e grado. Che tale forma interattiva sia privilegiata è
            confermato dalla regola principe che si chiede agli alunni di acquisire fin dai primi
            giorni di scuola: se vuoi intervenire o hai qualcosa da dire, devi alzare la mano e
            attendere che l’insegnante ti dia il turno di parola. Le sovrapposizioni e le
            interruzioni non sono gradite. Nello sviluppare scambi di questo tipo, l’insegnante si
            pone come controllore primario dell’interazione; ciò che esula dal botta e risposta fra
            lui e l’allievo, si pensi ad esempio al commento non richiesto di uno studente o a uno
            scambio orizzontale fra due allievi o ancora al brusio o al rumoreggiare della classe,
            viene in genere considerato dall’adulto come elemento di disturbo che ostacola
            l’ordinato andamento dell’attività e quindi è da scoraggiare. 
In realtà, l’adozione di uno sguardo
            triadico alle interazioni ci consente di affermare che gli scambi comunicativi in classe
            sono solo apparentemente diadici e controllati dall’insegnante; la visione
            dell’interazione come di un palleggio fra due persone è artificiale e molto lontana
            dalla vita scolastica di ogni giorno. In primo luogo, tutto quello che si fa e che si
            dice in un’aula coinvolge non solo l’alunno che risponde, ma anche tutti gli altri che,
            per il solo fatto di assistere agli scambi, ne diventano in realtà soggetti partecipi a
            tutti gli effetti. In secondo luogo, in molti casi gli scambi comunicativi
            vanno al di là della diade coinvolta perché il dialogo è spesso
            caratterizzato da una pluralità di voci che normalmente si articolano o si
            sovrappongono. 
Un’interessante discussione che si
            ritrova nella letteratura specialistica a questo proposito riguarda le modalità in cui
            le varie voci si susseguono. Una prima modalità è detta «cumulativa»: in questi casi, le
            voci e gli interventi sono accostati o esercitati in successione. Ciò si verifica, ad
            esempio, quando l’insegnante interroga, un alunno risponde e l’insegnante riprende il
            turno di parola per lanciare una nuova domanda ad un altro allievo, che risponde a sua
            volta, e così via. In queste sequenze, lo scambio domanda-risposta con un allievo si
            collega in successione ad altri scambi domanda-risposta che coinvolgono altri studenti,
            sempre uno alla volta. Una seconda modalità è invece di tipo «esplorativo» e si osserva
            quando negli scambi comunicativi gli interventi di più studenti si articolano e si
            interconnettono. Nell’esplorazione, dunque, i contributi degli allievi non si sommano o
            si susseguono semplicemente, ma danno vita a profili di partecipazione più complessi,
            formati da almeno tre persone, in cui si può per esempio osservare più studenti che
            commentano i reciproci interventi e connettono le une alle altre le proprie posizioni. 
In numerose ricerche è stato
            mostrato il valore degli scambi esplorativi e collaborativi di più alunni durante lavori
            di coppia o di gruppo, mettendo in luce quanto la possibilità di «pensare insieme» in
            queste attività dia un notevole impulso ai processi di apprendimento [Fernández
                et al. 2001; Wegerif e Mercer 1997]. Anche nelle tradizionali
            lezioni guidate dal docente, tuttavia, sorgono spesso scambi comunicativi che
            coinvolgono più studenti e che contribuiscono alla costruzione di nuove riflessioni e
            considerazioni. Un docente flessibile è ben disposto e in grado di accogliere queste
            forme interattive più complesse, anche a rischio di cedere parte del proprio potere
            discorsivo e accettando un certo grado di sovrapposizioni con la possibile confusione
            che ne deriva. La mancanza di flessibilità invece porta l’insegnante a comprimere
            l’emergere di scambi plurali e a ripristinare la forma di
            interazione (apparentemente) diadica per mantenere il controllo dell’attività e
            l’ordine. Il tutto a costo di interrompere egli stesso il corso della lezione per
            ribadire il proprio ruolo o alzare la voce per chiedere quel rispetto dei turni che
            forse il docente in primis fatica a osservare. Come ci ha detto uno
            studente, l’insegnante «sta lì a fare la ramanzina di mezz’ora per dire: sono io
            l’insegnante, sono qui per questo, questo è il mio lavoro e voi dovete venire qui per
            imparare, a voi sta ascoltare e a me sta insegnare». 
Per arrivare a una descrizione più
            puntuale delle forme interattive, in una ricerca condotta su alcune classi di scuole
            primarie [Mameli, Mazzoni e Molinari 2015] abbiamo utilizzato uno strumento metodologico
            innovativo, la Social Network Analysis, che ci ha consentito di
            estrarre una rappresentazione grafica dei due modelli comunicativi che si rintracciano
            prevalentemente all’interno di lezioni condotte dal docente con un gruppo di alunni.
            Nella figura 3.1 riportiamo i grafici che riproducono tali modelli. Le frecce indicano
            la presenza e la direzione dei messaggi verbali inviati e ricevuti dall’insegnante
            (pallino al centro del grafico) e dagli alunni (pallini più periferici) nel corso di due
            delle lezioni analizzate, scelte come prototipiche di una o dell’altra modalità di
            comunicazione in classe. 
La lezione
                centralizzata è caratterizzata da forme interattive diadiche che vengono
            riprodotte con una forma a raggiera in cui il docente invia messaggi agli alunni i quali
            a loro volta rispondono esclusivamente all’adulto. Regolando la forma delle interazioni
            in questo modo, il docente accentra attorno a sé la comunicazione e controlla il flusso
            discorsivo limitando la libertà dei propri allievi di prendere parte al discorso
            connettendosi anche con altri membri del gruppo classe. 
La lezione
                democratica, invece, si caratterizza per interazioni dalla forma
            complessa, in cui non solo l’insegnante invia e riceve messaggi, ma gli alunni stessi si
            rivolgono l’uno all’altro nel corso della discussione. In questa tipologia di lezioni,
            da un lato gli allievi sentono di poter partecipare condividendo apertamente le proprie
            idee e confrontandosi tra loro, dall’altro l’insegnante li riconosce in
            qualità di autori legittimi di conoscenze. Nel grafico
                b) della figura 3.1 balza all’occhio la ragnatela di messaggi e
            scambi tra pari che coinvolgono quasi tutti gli alunni coinvolti. A differenza di quanto
            si verifica nelle lezioni centralizzate, in quelle democratiche la comunicazione è
            quindi distribuita più equamente fra tutti i membri della classe. 
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FIG. 3.1. La rappresentazione
                grafica di una lezione centralizzata e una
                lezione democratica.


Analizzando in termini funzionali e
            qualitativi la comunicazione in queste due tipologie di lezione, abbiamo avuto modo di
            osservare che i messaggi prodotti dall’insegnante volti a controllare l’andamento
            dell’attività (ad esempio, richiedere silenzio) erano in proporzione meno numerosi nelle
            lezioni democratiche rispetto a quelle centralizzate. Ciò è apparentemente
            controintuitivo, perché il confronto tra i due grafici sembra restituirci come immagine
            di una lezione più ordinata quella del grafico a) e come immagine
            di una lezione più rumorosa e confusa quella del grafico b). Solo
            l’attenta analisi qualitativa di come le lezioni si svolgono ci ha consentito di notare
            che nelle lezioni democratiche, in cui l’insegnante riesce ad accogliere una polifonia
            di voci e punti di vista alternativi, l’attenzione degli studenti cresce e molti dei
            loro commenti, invece di rimanere bisbigli a bassa voce per non farsi sentire
            dall’insegnante, diventano pubblici e proprio per questo più comprensibili. Al
            contrario, nelle lezioni centralizzate l’insegnante confina e limita la comunicazione, e
            tale limitazione, poco gradita e mal accettata dagli studenti, si accompagna a un brusio
            continuo che richiede insistenti atti di controllo da parte del docente finalizzati a
            ristabilire ordine e silenzio. 
Gli esempi discussi e i risultati
            delle ricerche sul tema della partecipazione lasciano spazio a riflessioni importanti
            riguardanti le molteplici forme che il coinvolgimento degli studenti può assumere. In
            primo luogo, più forme di interazione sono possibili nel corso delle attività
            scolastiche, e la flessibilità nel facilitare l’una o l’altra è uno strumento potente
            per gestire la classe creando di volta in volta le condizioni più positive per
            l’apprendimento e le relazioni. Inoltre, è bene superare l’idea che la forma interattiva
            sia agganciata a una specifica attività, e cioè che la lezione
            frontale solleciti solo interazioni diadiche e le attività di gruppo facilitino invece
            forme più complesse in cui agli studenti è data la possibilità di interagire e discutere
            tra loro di argomenti didattici. Riteniamo che la collaborazione e gli scambi tra pari,
            ampiamente valorizzati in letteratura come metodologie utili per favorire la motivazione
            e l’apprendimento [Howe e Tolmie 2003; Kim et al. 2007], possano
            dar vita a scambi comunicativi intrecciati e democratici anche durante le tradizionali
            lezioni del docente, senza che quest’ultimo perda la sua funzione di guida verso
            l’obiettivo di apprendimento. 
Come più volte ribadito nel corso
            dei paragrafi precedenti, anche in questo caso non appoggiamo una visione dei processi
            interattivi in classe del tipo o tutto o nulla. Esistono momenti
            all’interno delle attività in cui le esigenze didattiche rendono poco proficue le
            aperture a spazi di dialogo che sollecitano più di due voci. Pensiamo ad esempio
            all’interrogazione di uno studente, o alla spiegazione di un passaggio critico che
            necessita di formulazioni chiare e precise. D’altro canto, è limitativo forzare
            l’andamento di una discussione su un argomento particolarmente interessante all’interno
            di un dialogo fra non più di due persone. Come nelle discussioni sul lavoro, in
            famiglia, tra amici, anche in classe la sovrapposizione di voci e il susseguirsi
            concitato di interventi è indicatore di entusiasmo e interessamento assai più che di
            irrispettose interruzioni reciproche. Ed è proprio attraverso tali forme di interazione
            e partecipazione che possiamo imparare a coordinarci con altre persone, regolando il
            nostro comportamento nel rispetto delle posizioni altrui e nell’affermazione delle
            nostre idee. Tali momenti, al pari delle spiegazioni, rappresentano quindi fruttuose
            occasioni di apprendimento non solo di contenuti, ma anche di competenze di regolazione
            interpersonale, e proprio per questo la loro importanza non può essere
            sottostimata.
        

5.
            Flessibilità nel discorso 



In un libro dedicato
            all’esplorazione del discorso in classe, Walsh [2011] apre l’introduzione interrogandosi
            sulle ragioni per cui lo studio degli scambi discorsivi nei contesti scolastici sia così
            importante. La sua risposta è molto netta: lo strumento principe dell’insegnamento è il
            linguaggio, e con questo termine si intende sia ciò che viene detto sia il modo in cui
            un contenuto viene espresso. È indubbio che ogni lezione sia governata dalle parole e
            dai discorsi; meno semplice è comprendere però cosa realmente stia accadendo e quali
            significati si celino dietro le conversazioni. Le interazioni discorsive in classe,
            infatti, evolvono rapidamente, coinvolgono diversi attori sociali in maniera più o meno
            attiva o periferica, e possono assumere funzioni molto diverse, dall’esplorazione di
            nuovi contenuti al controllo del comportamento degli studenti, dalla verifica
            dell’acquisizione di conoscenze specifiche alla risoluzione di un conflitto tra allievi.
            La comprensione di ogni domanda, risposta o affermazione da parte di un insegnante o di
            un alunno può dunque realizzarsi solo inserendo quel contributo all’interno di un
            contesto di significato definito da ciò che è stato detto prima, da ciò che sarà detto
            poi, e dallo specifico sistema di conoscenze costruito e condiviso dalla classe intesa
            come comunità di apprendimento [Ligorio e Pontecorvo 2010; Mercer e Littleton 2007;
            Wertsch 1998]. 
Per anni attraverso la metodologia
            osservativa abbiamo lavorato per cercare di catturare, analizzare e comprendere le
            dinamiche comunicative in classe che stanno al cuore delle pratiche di insegnamento e
            apprendimento. L’analisi accurata di come si svolgono, turno dopo turno, le interazioni
            discorsive ci ha consentito di indagare il modo in cui il significato di un’interazione
            è co-costruito in maniera congiunta da insegnante e studenti all’interno del processo
            discorsivo stesso. In generale, possiamo affermare che il significato degli scambi
            linguistici ruoti attorno a due dimensioni principali. Da una parte, l’obiettivo di un
            episodio discorsivo definisce la cornice di riferimento dell’episodio e il fine
            dell’attività; consideriamo obiettivi, per esempio, le
            spiegazioni di nuovi contenuti, la conduzione di discussioni, gli esercizi, il controllo
            dell’attività. Dall’altra, il modo in cui l’insegnante si pone nel perseguire
            l’obiettivo ci informa su come insegnante e alunni si pongono l’uno
            rispetto agli altri nel corso delle attività che si svolgono per raggiungere
            l’obiettivo. Dall’intreccio di questi due aspetti abbiamo evidenziato quattro diverse
            tipologie di interazioni discorsive: monologiche, co-costruttive, di scaffolding e
            dialogiche. Le riprendiamo qui brevemente. 
Nelle interazioni discorsive di
            tipo monologico, l’insegnante rivolge agli studenti
            domande chiuse e focalizzate che prevedono un’unica possibile risposta corretta e, nella
            maggior parte dei casi, breve; al terzo turno l’insegnante offre un semplice commento di
            accettazione o rifiuto della risposta. Si stabiliscono così degli scenari recitativi in
            cui l’insegnante domina la scena e guida l’allievo. Ci sono momenti, in classe, in cui
            questa tipologia di scambi può essere utile perché finalizzata a obiettivi didattici
            prestabiliti. Se tuttavia viene applicato rigidamente, il monologismo rischia di essere
            poco produttivo per l’acquisizione e la padronanza dei contenuti disciplinari perché
            presuppone che esista un’unica prospettiva valida e giusta, quella dell’insegnante, che
            l’allievo deve sostanzialmente accettare senza repliche o contro-argomentazioni. 
Le interazioni co-costruttive sono quelle maggiormente descritte dagli
            studiosi che condividono un approccio sociocostruzionista. Si tratta infatti di scambi
            discorsivi in cui l’insegnante formula domande focalizzate su un preciso argomento
            didattico, come nelle sequenze monologiche, ma sfrutta il terzo turno per rilanciare,
            condividere o elaborare le risposte degli alunni. In questo caso dunque l’adulto non
            solo accetta e valorizza i contributi degli studenti, ma li riprende offrendo spunti
            interessanti che li sollecitano a proseguire e approfondire le precedenti risposte. Il
            docente esercita il ruolo di conoscitore primario, ma lo fa in modo indiretto, cioè
            coinvolgendo gli alunni nel processo di spiegazione di nuovi contenuti e riconoscendoli
            al contempo come autori e generatori di conoscenze. La partecipazione a queste sequenze
            non si riduce a uno scambio diadico, ma coinvolge più studenti
            che intervengono sia con domande o elaborazioni che l’adulto può riprendere e
            rilanciare, sia con commenti e rielaborazioni dei reciproci interventi. 
Le sequenze di scaffolding prendono il via quando da uno o più alunni, o
            anche da tutto il gruppo classe, emerge la necessità di comprendere meglio o
            approfondire un contenuto o una spiegazione. In genere nelle scuole primarie gli scambi
            comunicativi di questo tipo prevedono domande facilitate e commenti positivi di sostegno
            alla risposta dell’allievo, anche nei casi in cui questa sia solo parzialmente corretta.
            Con gli studenti più grandi, il processo di scaffolding si struttura in sequenze che
            vedono l’adulto nel ruolo di sostegno degli allievi nella costruzione graduale di
            conoscenze o ragionamenti corretti. 
Il discorso dialogico, che sfrutta il potenziale di domande aperte e autentiche a
            cui gli studenti possono liberamente rispondere in modo più o meno elaborato e che poi
            vengono rilanciate ad altri che le riprendono e le ampliano, è una modalità discorsiva
            ritenuta molto produttiva per i processi di istruzione e apprendimento. Quando questa
            forma di discorso si sviluppa, il pensiero e il ragionamento non seguono una direzione
            prestabilita dall’adulto, ma si costruiscono momento per momento attraverso gli
            interventi non prevedibili dei molti attori in gioco. In questo senso il dialogismo
            viene considerato uno spazio interattivo caratterizzato da una riduzione dell’asimmetria
            relazionale fra insegnante e allievi, perché entrambi diventano autori di posizioni
            legittime su cui confrontarsi. Il ruolo dell’insegnante nelle forme di discorso
            dialogico è quello di ribattere e rilanciare le argomentazioni, di approfondire ed
            estendere i contributi, di incoraggiare gli allievi a far sentire la propria voce. Come
            messo in luce dal pedagogista inglese Robin Alexander [2010], uno dei massimi esperti in
            questo campo, grazie al discorso dialogico è possibile stimolare, potenziare ed
            estendere le competenze argomentative e di ragionamento degli studenti. Nel quadro 3.2
            si trovano riassunte le linee guida fondamentali e i principi del dialogismo secondo
            questo studioso. 
Quadro 3.2
                     I fondamenti dell’insegnamento
                dialogico 



Le caratteristiche 
L’insegnamento dialogico: 
1. è collettivo: insegnante e
                alunni affrontano insieme i compiti di apprendimento; 
2. è fondato sulla reciprocità:
                insegnante e alunni si ascoltano gli uni con gli altri, condividono le idee e
                considerano punti di vista alternativi; 
3. offre spazio di
                collaborazione: gli studenti esprimono liberamente le proprie idee, senza la paura o
                la preoccupazione di poter fornire risposte sbagliate, e si aiutano l’un l’altro per
                costruire conoscenze e comprensioni comuni; 
4. è esplorativo: i partecipanti
                intervengono a partire dagli interventi e dalle risposte precedenti, e legano così i
                molteplici contributi all’interno di linee coerenti di pensiero e comprensione; 
5. è propositivo: il discorso in
                classe, benché aperto e dialogico, è comunque finalizzato al raggiungimento di
                specifici obiettivi didattici. 
I repertori discorsivi 
1. Discorsi della vita
                quotidiana. L’insegnamento dialogico sfrutta diverse tipologie di discorso
                appartenenti alla vita quotidiana, ad esempio il discorso espositivo, esplorativo,
                interrogativo e valutativo. 
2. Discorsi per l’apprendimento.
                Nelle lezioni dialogiche agli studenti non è richiesto di limitarsi a fornire
                risposte brevi che consistono nel rievocare informazioni, né tanto meno è chiesto
                loro di fornire le risposte che l’insegnante si aspetta. Al contrario, gli studenti
                rispondono a domande con cui si chiede loro di raccontare, spiegare, analizzare,
                immaginare, esplorare, valutare, discutere, giustificare e porre domande a propria
                volta. Per facilitare queste diverse tipologie di discorsi, gli studenti sono
                invitati ad ascoltare, a pensare a ciò che hanno ascoltato, a concedere agli altri
                tempo per pensare e a rispettare i punti di vista alternativi. 
3. Discorsi per l’insegnamento.
                Nelle lezioni dialogiche i docenti utilizzano tipi di discorso tradizionali, quali
                la ripetizione finalizzata alla memorizzazione di fatti, la verifica delle
                conoscenze, le istruzioni o l’esposizione. 
4. La discussione. L’insegnante
                sollecita lo scambio aperto di opinioni e informazioni al fine di esplorare nuovi
                concetti, verificare le idee e affrontare i problemi. La discussione può essere
                guidata da una sola persona, l’insegnante o uno studente, oppure può essere
                realizzata collettivamente dal gruppo. 
5. La valorizzazione.
                L’insegnante incoraggia gli alunni a pensare in modi diversi e pone domande che
                richiedono più di una semplice risposta mnemonica; le risposte degli studenti sono
                seguite da commenti e nuovi contributi costruiti sulla base dei precedenti
                interventi; i feedback dell’insegnante non sono mirati a valutare le risposte ma
                piuttosto a incoraggiare, aggiungere informazioni e guidare il pensiero degli
                studenti a un livello superiore; i contributi degli studenti sono lunghi e complessi
                invece che frammentati; gli interventi di insegnante e alunni si concatenano tra
                loro in linee coerenti di pensiero e approfondimento. Un clima di classe sereno e
                relazioni positive sono condizioni necessarie per lo svolgimento di tale processo, e
                al tempo stesso ne sono influenzati. 
6. Organizzazione delle attività
                in classe. Le lezioni dialogiche sono organizzate in vari modi: la lezione a tutta
                la classe; il lavoro di gruppo condotto dal docente; il lavoro di gruppo condotto da
                uno studente; attività uno-a-uno di tipo insegnante-alunno; attività uno-a-uno di
                tipo studente-studente. Queste strategie organizzative hanno pregi e caratteristiche
                diversi, e pertanto sono tutte indispensabili all’interno di un’offerta formativa
                efficace e di qualità. 

La distinzione tra le varie forme
            di interazione discorsiva in classe è interessante perché mostra come il discorso possa
            svolgersi secondo direzioni molto diverse, che a loro volta promuovono differenti gradi
            e modalità di partecipazione degli allievi. Ciò che a nostro avviso influisce sulla
            qualità e sull’efficacia di una lezione è la possibilità di procedere lungo binari
            discorsivi diversi tenendo conto delle necessità e dei bisogni di apprendimento che
            emergono turno dopo turno nel corso dell’interazione stessa [Molinari e Mameli 2013]. Le
            transizioni da un binario all’altro possono essere considerate come indicatori di
            adattamento del sistema, come vedremo nel prossimo paragrafo.
        

6.
            Flessibilità come adattabilità di sistema 



Transitare da un orientamento di
            discorso a un altro, o da un obiettivo didattico a un altro, o anche da una forma
            interattiva diadica a una triadica, è essenziale per permettere ai componenti del
            sistema classe di adattarsi reciprocamente seguendo gli spunti originali e le esigenze
            gli uni degli altri. Pensiamo ad esempio a tutti quei casi in cui il docente che si
            dilunga in un monologo attorno a una complessa spiegazione deve più volte interrompersi
            per richiamare all’attenzione gli studenti che, forse annoiati, si agitano, fanno
            confusione, parlano tra loro o guardano fuori dalla finestra. Casi come questi sono
            frequenti non soltanto perché gli studenti sono disimpegnati o disinteressati per
            principio, ma anche a causa del fatto che non sempre i docenti sono pronti a modificare
            le proprie pratiche di insegnamento dopo aver colto i segnali lanciati dagli alunni
            (come sbadigli o cellulari spuntati magicamente dagli zaini). In situazioni come quella
            descritta, le difficoltà di gestione della classe possono essere evitate se l’insegnante
            imprime un cambio di ritmo al discorso che gli consenta di catturare nuovamente
            l’interesse degli allievi. 
In un’ottica sistemica, la
            flessibilità nell’andamento della lezione non significa programmare attività che
            prevedano diversi momenti dedicati a diversi tipi di compiti (ad esempio, una
            spiegazione a cui segue una discussione e poi un esercizio). Tale pianificazione, solo
            teoricamente flessibile, rischia in realtà di essere rigida se non tiene conto del fatto
            che in qualsiasi momento in classe possono emergere richieste o
            bisogni che contrastano con la direzione didattica prevista dall’insegnante. Il flusso
            interattivo e discorsivo può, in altre parole, venire interrotto o perturbato da
            interventi o segnali inattesi che, se colti, generano un processo di adattamento che
            produce un riaggiustamento del discorso e del sistema interattivo verso nuove direzioni
            e significati. Il costrutto di microtransizione che abbiamo introdotto nel primo
            capitolo può essere utile per approfondire queste dinamiche.
        
È possibile cogliere la capacità di
            adattamento della classe ai segnali emergenti nel corso di un’attività analizzando lo
            svolgersi sequenziale e temporale di una lezione. Le nostre ricerche hanno mostrato che
            le microtransizioni evolutive del sistema classe si compiono quando si verificano due
            condizioni. La prima si manifesta con un segnale, che può venire dall’insegnante, da un
            allievo o dalla classe, che introduce un elemento di perturbazione rispetto a una
            precedente condizione di stabilità. Tale segnale comunica che il sistema esige un
            cambiamento; esso può riguardare, per esempio, uno degli aspetti che abbiamo discusso in
            termini di flessibilità, come l’orientamento, lo stile, la forma interattiva. Se, come
            abbiamo detto sopra, durante una lezione la classe inizia a rumoreggiare, l’intero
            sistema viene perturbato e sembra chiedere di transitare verso una nuova azione
            didattica. La confusione e il rumore qui sono segnali che diventano dei potenziali
                punti di svolta [Mameli e Molinari 2014] in grado di introdurre
            un cambio di ritmo imprevisto alla lezione che in molti casi può portare a nuove e
            stimolanti occasioni di apprendimento. L’emergere di un segnale o punto di svolta,
            tuttavia, non è sufficiente a determinare un’evoluzione del sistema verso una nuova
            forma interattiva: perché si compia una microtransizione è necessario che si verifichi
            una seconda condizione, e cioè che il segnale sia recepito dal sistema, che mette in
            atto una trasformazione locale e situata del significato-in-interazione. Riprendendo
            l’esempio precedente, la microtransizione si compie se l’insegnante non ignora e nemmeno
            cerca di reprimere la confusione richiamando la classe al silenzio, ma si fa carico di
            rispondervi attuando un cambiamento delle pratiche didattiche. 
Per cogliere con successo la sfida
            della flessibilità come adattabilità di sistema, è cruciale la capacità dell’insegnante
            di seguire il fluire del dialogo e delle interazioni: per fare questo, è bene da una
            parte mantenere la forma del discorso entro strutture prevedibili, e dall’altra cogliere
            le occasioni impreviste e originali che possono dar vita a scambi più rispettosi delle
            esigenze del sistema interattivo. In quest’ottica, una buona lezione potrebbe essere
            quella in cui si manifestano e vengono accolti molteplici punti
            di svolta in grado di riorientare di volta in volta le interazioni per adattarle via via
            alle richieste emergenti dalla classe come sistema [Volet, Vauras e Salonen 2009]. 
È solo quando insegnante e alunni
            sono reciprocamente in grado di cogliere gli spunti che emergono progressivamente dal
            discorso e dalle interazioni che possiamo realmente parlare di processi di apprendimento
            e di insegnamento come non indipendenti, ma tra loro strettamente embricati. 

Che cosa fare, in pratica 



• Strutturare e sostenere.
                L’insegnante in classe è tenuto ad adempiere a una duplice funzione. Da
                una parte, svolge il compito di struttura o guida conoscitiva per gli studenti e
                organizza le attività per facilitare il raggiungimento degli obiettivi educativi e
                didattici. Dall’altra, sostiene gli studenti tenendo conto dei loro bisogni,
                emergenti di volta in volta nel corso delle interazioni, di essere riconosciuti in
                qualità di individui autonomi, portatori attivi di idee, dotati di preferenze,
                valori ed emozioni. L’equilibrio fra struttura e sostegno non è fisso, ma è
                stabilito di volta in volta dall’insegnante capace di adattarsi alle specifiche
                esigenze espresse dal sistema classe. 
• Parlare le diverse lingue
                    dell’apprendimento. Sebbene la scuola valorizzi in modo particolare
                uno stile di apprendimento di tipo astratto e riflessivo, basato sul pensiero logico
                e verbale, l’insegnante non può dimenticare o sottovalutare che i suoi alunni
                possono privilegiare stili alternativi, magari più orientati alla pratica. Per
                coinvolgere e favorire lo sviluppo di nuove conoscenze e competenze in tutti gli
                studenti, è pertanto utile che il docente sappia variare le proprie strategie
                didattiche al fine di concedere ampi spazi di partecipazione tanto agli alunni
                dotati di un tipo di ragionamento astratto, facilmente coinvolgibili in compiti di
                ascolto, lettura e scrittura, quanto a quelli che privilegiano modalità di
                apprendimento esperienziali, più interessati dunque a esercizi di laboratorio,
                esperimenti e produzione di artefatti (anche multimediali). 
• Favorire orientamenti interattivi
                    centrati (anche) sugli studenti. Fermo restando l’indubbio valore di
                modalità didattiche centrate sull’insegnante, indispensabili per guidare gli allievi
                verso obiettivi di apprendimento e per controllare che il
                loro comportamento sia rispettoso del contesto istituzionale e formale che la scuola
                rappresenta, i docenti non devono sottostimare l’importanza di sollecitare momenti
                di condivisione e scambi autentici, che incoraggino e favoriscano la curiosità e la
                motivazione degli alunni. Nelle attività scolastiche quotidiane, l’insegnante può
                facilitare il coinvolgimento attivo e la responsabilità degli studenti rispetto ai
                processi di apprendimento attraverso diverse strategie, tra cui:
                    a) sollecitare la discussione e aprire il dialogo alle idee
                e alle opinioni degli alunni, riconoscendone e legittimandone le diverse posizioni;
                    b) favorire attività collaborative all’interno delle quali
                gli alunni abbiano la possibilità di decidere come organizzare il proprio lavoro;
                    c) condividere con gli studenti parte del controllo sulle
                attività e sulle regole. 
• Lasciare spazio alle diverse forme
                    dell’interazione. In classe, gli scambi discorsivi durante le lezioni
                tendono spesso a essere organizzati dall’insegnante in maniera cumulativa, come una
                serie di contributi che si susseguono l’uno all’altro in modo ordinato e
                (apparentemente) diadico. Tuttavia, non si deve trascurare l’importanza del dialogo
                esplorativo, nel corso del quale gli interventi di più attori si intrecciano e si
                interconnettono: si tratta infatti di una forma interattiva che favorisce la
                possibilità di «pensare insieme» in modo critico, impegnandosi in modelli di
                partecipazione complessi, formati da almeno tre persone. Tale tipo di discorso, che
                gli studiosi ritengono di fondamentale importanza per l’apprendimento non solo di
                contenuti ma anche della capacità di regolarsi e di coordinarsi a livello
                interpersonale, si osserva quando l’insegnante accetta, e anzi sollecita, gli
                studenti a commentare i reciproci interventi connettendo le proprie riflessioni a
                quelle degli altri membri del sistema. 
• Percorrere binari discorsivi diversi.
                Gli scambi discorsivi di tipo monologico, co-costruttivo, di scaffolding
                e dialogico hanno ognuno le proprie peculiarità e funzioni. Tutti sono
                indispensabili a garantire il perseguimento dei diversi obiettivi scolastici:
                trasmettere e verificare contenuti; sostenere gli studenti, compresi quelli in
                difficoltà, nel partecipare attivamente ai processi di costruzione delle conoscenze;
                favorire l’esplorazione di contenuti, idee e soluzioni alternative attraverso il
                dialogo aperto a una pluralità di voci. Consapevole di queste diverse
                caratteristiche e funzioni del discorso in classe, l’insegnante può sfruttare
                abilmente le potenzialità delle differenti tipologie tenendo conto sia degli
                obiettivi didattici ed educativi, sia delle modalità di partecipazione più efficaci
                per raggiungerli.
            
• Assecondare le esigenze di
                    adattamento e trasformazione del sistema. Durante il flusso
                discorsivo, non è raro imbattersi in segnali di cambiamento che agiscono come un
                elemento di perturbazione dell’attività in atto: cresce il brusio di sottofondo, uno
                studente interviene con uno spunto originale o con una provocazione, una domanda di
                un alunno apparentemente fuori tema spezza il ritmo del discorso oppure l’insegnante
                si rende conto che è necessario tornare indietro nel programma per approfondire un
                punto che forse ancora gli studenti non hanno afferrato. Ignorare tali segnali è
                necessario, a volte, per mantenere il discorso entro strutture prevedibili, ma farlo
                sistematicamente può indurre il rischio di forzare le dinamiche interattive
                all’interno di percorsi stretti e cristallizzati nei quali la classe fatica a
                rimanere. È dunque bene saper cogliere tali segnali per assecondare, quando
                possibile, le esigenze di cambiamento imposte dal sistema stesso trasformandone
                provvisoriamente i piani e le direzioni. I cambi di ritmo del discorso, che emergono
                momento per momento nel corso delle interazioni e che non si prestano a essere
                pianificati come un semplice susseguirsi di attività diverse, permettono
                all’insegnante e agli studenti di adattarsi ai reciproci bisogni ed esigenze, e sono
                fondamentali per un andamento tanto armonico quanto flessibile dell’attività.
            




Capitolo quarto
            

Giustizia. Ovvero dei diritti e dei doveri



C’era una mia compagna di classe che praticamente aveva
            fatto un’interrogazione uguale identica alla mia, secondo me. Solo che a lei, che è
            sempre brava, che è una secchiona in pratica, ha dato 7, mentre a me ha dato 5 e mezzo.
            Cioè, l’interrogazione era praticamente uguale, e io gliel’ho anche detto, ma lei (la
            professoressa) non ne ha voluto sapere. Mi sono sentito deluso e anche un bel po’
            arrabbiato perché comunque così non è proprio giusto. E infatti io quella prof lì la
            odiavo, praticamente. 


Proviamo a chiedere a dei bambini o a dei
        ragazzi di descrivere un insegnante a loro particolarmente gradito e di spiegarci la ragione
        per cui lo apprezzano: facilmente troveremo nelle loro risposte il riferimento al fatto che
        il comportamento di questo insegnante è «giusto» nei loro confronti e in quelli dei loro
        compagni. 
Giustizia è la terza parola che abbiamo scelto per la riflessione su come
        gestire la classe. Qualcuno potrà sorprendersi di questa decisione e chiedersene la ragione,
        ma come si può pensare che un insegnante sia legittimato a esercitare il proprio ruolo
        svolgendo in classe una funzione didattica oltre che educativa se non si registra fra lui o
        lei e i suoi allievi quel riconoscimento che deriva dall’adozione di comportamenti corretti
        rispetto ai valori vigenti in ogni comunità? Tante volte sentiamo storie di bambini o
        adolescenti che desiderano cambiare scuola o studiano di malavoglia o semplicemente si
        distaccano da ciò che succede in classe perché sentono di essere
        trattati in modo ingiusto e sperimentano quindi che, proprio nel luogo che dovrebbe porre la
        formazione di ognuno al cuore della propria preoccupazione, vengono traditi i principi che
        governano la vita democratica. 
1. La scuola
            come agenzia di formazione etica 



La parola «giustizia» richiama i
            principi della democrazia e della costituzione, che in ogni collettività (e in
                primis nelle collettività educanti) regolano le interazioni faccia a
            faccia e sono fondamento delle dimensioni etiche e valoriali che ne costituiscono la
            missione principale. Inoltre, alla parola giustizia si accompagnano altri concetti,
            primi fra tutti quelli dei diritti, dei doveri e delle responsabilità, che si
            intrecciano nel costituire una griglia di lettura delle azioni e dei comportamenti
            interpersonali che si applicherà in prima istanza alla propria classe e che in seguito
            diventerà patrimonio di ogni singolo studente e insegnante. Nelle relazioni in classe si
            precisano infatti gradualmente dei principi di natura etica che saranno alla base della
            costruzione di un’idea della società e dei vincoli istituzionali destinati a orientare
            le scelte e la vita dei futuri cittadini. 
Bambini e adolescenti sono
            particolarmente sensibili al tema della giustizia. Si può osservare questa tensione fin
            dai primi anni di vita, quando i piccoli si rivelano sorprendentemente competenti nel
            comprendere le ragioni per cui loro stessi o altri sono trattati in un certo modo, nel
            far valere il proprio punto di vista sull’argomento o nel valutare il trattamento
            ricevuto in termini appunto di giustizia o ingiustizia. Judy Dunn [1990], attenta
            studiosa dei comportamenti sociali nell’infanzia, grazie a numerose osservazioni in
            famiglie ha mostrato che già a 3 anni i bambini capiscono che alcune azioni, come
            l’offendere gli altri o il distruggere qualcosa, sono trasgressioni del comportamento
            ritenuto accettabile e in quanto tali richiedono una «riparazione», e afferrano anche il
            concetto secondo il quale le regole che determinano un comportamento
            accettabile si applicano in modo differente a persone diverse a
            seconda, per esempio, della loro età, della loro intenzione o della situazione in cui si
            sono trovati. 
Alcuni anni più tardi, queste prime
            consapevolezze vengono trasferite e adattate al contesto-scuola, che è assai più
            complesso della famiglia in termini di organizzazioni, relazioni, richieste
            comportamentali. A scuola gli allievi imparano qualcosa che va ben oltre il mandato
            istituzionale della trasmissione di conoscenze, qualcosa che riguarda apprendimenti
            sociali e valoriali poi trasferibili ad altre istituzioni complesse. 
Che la scuola sia un luogo
            privilegiato per la costruzione di visioni del mondo e comportamenti etici è stato
            sottolineato da importanti studiosi di epoche e formazione diverse. Già all’inizio del
            secolo scorso, il filosofo e pedagogista statunitense John Dewey sosteneva che la scuola
            ha un ruolo preponderante nella creazione di una società democratica per almeno quattro
            motivi: 
	 fornisce le fondamenta per
                    l’alfabetizzazione anche di chi proviene dalle classi meno abbienti; 
	 forma le competenze culturali e sociali
                    che sono alla base dell’interesse per la vita pubblica; 
	 facilita lo sviluppo di un pensiero
                    indipendente che, in contrapposizione al pensiero unico, è principio fondante
                    della democrazia; 
	 favorisce la predisposizione alla
                    cooperazione e alla condivisione con altri. 


Sul solco di queste prime
            teorizzazioni si sono sviluppate, anche in Italia, diverse esperienze importanti. Fra le
            prime e più significative ricordiamo la scuola di Barbiana, che negli anni Cinquanta don
            Milani volle caratterizzare come scuola etica. Quella esperienza educativa ha segnato un
            punto di riflessione molto alto su cosa significhi educare, istruire e formare i ragazzi
            più svantaggiati non in modo caritativo, ma dando loro opportunità di crescita e
            conoscenza in un contesto di apprendimento fortemente interattivo, collaborativo e
            partecipativo, in cui si edificava un’autentica comunità di
            pensiero che si misurava quotidianamente sulla dimensione etica e valoriale
            dell’esistenza. 
Nonostante il tempo trascorso, le
            questioni poste da Dewey e rilanciate dal priore di Barbiana rimangono istanze
            importanti che sono oggi forse condivise a livello valoriale ma la cui applicazione è
            ancora oggetto di dibattito. Quali strumenti e quali metodologie la scuola può mettere
            in campo perché lo studente al termine del percorso scolastico abbia acquisito e fatto
            propri i principi e le competenze che sono alla base del vivere civile? Occorre creare a
            scuola le condizioni affinché gli allievi facciano concrete esperienze di giustizia e di
            democrazia che saranno poi in grado di esportare nella vita oltre le mura scolastiche.
            Si tratta di una sfida educativa di vasta portata, che non si concretizza tanto in
            contenuti disciplinari da insegnare, quanto nella capacità degli insegnanti di gestire
            le dinamiche interattive e lo scambio comunicativo in modo tale che si instauri in
            classe un clima sociale e morale in cui sia possibile sperimentare concretamente l’agire
            in modo giusto, responsabile, collaborativo. 
È quello che fanno, ad esempio, i
            maestri di strada nei quartieri più popolari e popolosi di alcune grandi città. A
            Napoli, il Progetto Chance, chiamato impropriamente progetto perché
            nella realtà si tratta di una vera scuola, è nato per volere di un gruppo di insegnanti
            appassionati e impegnati a far svolgere il programma previsto per la licenza di terza
            media a ragazzi che la scuola l’hanno abbandonata [Melazzini 2011]. Si rivolge quindi a
            giovani che l’istituzione ha espulso e che spesso sono destinati in seguito a essere
            «sfruttati» dalla società e relegati in luoghi di microcriminalità o in cui si valorizza
            l’arte di cavarsela. Scuole come queste sono significative perché, superando l’idea di
            essere in concorrenza con la miriade di forme di antiscuola presenti nei quartieri delle
            nostre città, si pongono come dispensatrici democratiche di capacità d’azione, di
            identità e di autostima. 
Senza notorietà, agendo all’interno
            delle loro aule, moltissimi insegnanti ed educatori sono in grado di incidere in modo
            significativo sulla vita e la formazione delle persone e quindi
            in seconda battuta sul valore aggiunto che le azioni di queste persone formate al senso
            civico e alla partecipazione democratica apportano alla società. L’esperienza soggettiva
            di un docente che non solo appassiona, ma aiuta anche a vedere le cose da più punti di
            vista o insegna l’importanza di collaborare per crescere nelle conoscenze e nel sentire
            civile, rimane a lungo e può segnare i percorsi di vita dei suoi studenti. La
            letteratura e il cinema sono capaci di restituire figure potenti da questo punto di
            vista. Il protagonista del film di Peter Weir L’attimo fuggente,
            quel professor John Keating insegnante appassionato capace di trasmettere l’idea che sia
            necessario rifiutare un posizionamento passivo rispetto al sapere e pretendere invece,
            in primo luogo da se stessi, un coinvolgimento profondo e attivo nei propri percorsi
            evolutivi e formativi, è senza dubbio uno di questi e fra i più noti. 

2. La
            giustizia in classe 



Come diceva Bruner [1997], la scuola
            non può mai essere considerata culturalmente indipendente. Cosa insegna, quali modi di
            pensiero e quali «registri linguistici» effettivamente coltiva nei propri alunni non
            possono essere neutrali, ma sono al contrario precisi indicatori della posizione e
            dell’importanza che la scuola e gli insegnanti hanno nella vita e nella cultura degli
            studenti. 
Ma come si declina il tema della
            giustizia all’interno di una classe? In questo come in altri gruppi o collettività, si
            distinguono tre ambiti: la giustizia distributiva, la giustizia procedurale e la
            giustizia interazionale [Chory Assad 2002]. 
La giustizia
                distributiva riguarda la distribuzione delle azioni educative fra gli
            studenti. L’insegnante può, per esempio, distribuire il diritto di parola e lo spazio
            per rispondere, o l’offerta di una seconda possibilità per recuperare un insuccesso. A
            differenza che in altri contesti, dove le risorse sono limitate e nel caso se ne diano
            parecchie ad alcuni gli altri ne risentiranno (per esempio,
            nelle distribuzioni di fondi), in classe le azioni educative non sono limitate
                a priori. Un insegnante infatti può potenzialmente dare a tutti
            gli studenti le stesse opportunità per intervenire, può rispondere con la medesima
            attenzione a tutte le domande che gli vengono poste, può dedicare ad ogni studente lo
            stesso tempo per il recupero o l’interrogazione, e così via. Eppure, il tema della
            giustizia distributiva è molto sentito in una classe e può determinare sentimenti di
            qualifica o squalifica così come sentimenti di benessere o di disagio che si
            ripercuotono in termini di gestione della classe. Non è raro ascoltare studenti che si
            lamentano perché l’insegnante si rivolge sempre alle stesse persone, oppure consente ad
            alcuni di avere una seconda possibilità, o ancora dà solo a pochi l’opportunità di
            dialogo che permette di scoprire perché e come le cose non hanno funzionato nel modo
            previsto. 
Anche se la psicologia
            dell’educazione non se ne è quasi mai occupata, la giustizia distributiva in realtà non
            riguarda solo la distribuzione di azioni da parte del docente. Gli studenti infatti
            distribuiscono a loro volta agli insegnanti le proprie azioni educative, che possono
            essere, ad esempio, il grado di impegno, l’attenzione, il silenzio, le provocazioni e
            via dicendo. In questo senso, anche gli studenti sono nella posizione di adottare
            comportamenti più o meno giusti nei confronti dei vari insegnanti. E in effetti, così
            come gli allievi registrano in modo sottile le differenze di trattamento ricevuto dai
            vari docenti, anche questi ultimi sono sensibili a differenze di comportamento della
            classe e dei singoli alunni nei loro confronti rispetto a quelli adottati verso i
            colleghi. 
Chiunque abbia avuto modo di
            partecipare a un consiglio di classe sa che le visioni espresse da diversi insegnanti a
            proposito della medesima classe sono molto differenti: non è un’eccezione ascoltare chi
            si lamenta perché i ragazzi sono rumorosi e non stanno attenti e chi invece sostiene che
            nella stessa classe si lavora benissimo. Anche se non esplicitato, la percezione di
            differenze di trattamento ricevuto da parte degli studenti rimanda a una concezione
            di giustizia o, più spesso, ingiustizia, e come tale ricade a
            pieno titolo nella questione della gestione della classe. 
Con giustizia
                procedurale si fa riferimento alle procedure utilizzate. Per esempio,
            possono essere considerati giusti o ingiusti i criteri usati per le valutazioni o le
            procedure stabilite da un docente per riparare una trasgressione o per premiare un
            lavoro di gruppo. In questo ambito della giustizia rientra il tema della chiarezza e
            della condivisione con gli studenti dei criteri che vengono adottati sulle varie
            questioni che riguardano gli allievi e i loro insegnanti, e sulla modalità della loro
            comunicazione. Questi aspetti sono di grande importanza per una buona gestione e per la
            costruzione di un clima di classe positivo. 
La giustizia
                interazionale, infine, comprende tutti gli aspetti interattivi e
            comunicativi fra docente e studenti, relativi sia agli ambiti disciplinari sia a quelli
            non curriculari. Il comportamento giusto di un insegnante in questo ambito può spaziare
            da come interagisce con i ragazzi o li coinvolge nella sua disciplina, a come risponde
            alle richieste che scavalcano il confine disciplinare, o ancora a come affronta le
            domande e le sollecitazioni provenienti dalla classe. Gli studenti a loro volta sono
            tenuti ad adottare comportamenti giusti o corretti nelle interazioni con i docenti,
            quali il rispetto delle richieste e delle consegne o l’adozione di un linguaggio
            adeguato. 
Nella nostra esperienza di lavoro
            all’interno delle classi abbiamo riscontrato che la richiesta di comportamenti giusti da
            parte del docente e dei ragazzi è in genere molto alta, così come alta è la sensibilità
            degli studenti alle ingiustizie perpetrate dagli insegnanti nella distribuzione, nelle
            procedure e soprattutto nelle interazioni faccia a faccia. La capacità di un docente di
            ascoltare, in primo luogo, e poi di rispondere alle richieste di giustizia che
            provengono dai suoi studenti è dunque un elemento chiave per la gestione di una classe,
            perché gli studenti tenderanno a rifiutare l’autorità di un adulto ritenuto responsabile
            di favoritismi o di accanimento particolare contro qualcuno. Per il principio
            dell’interdipendenza tipico di un’ottica sistemica, tuttavia, non dimentichiamo che gli
            studenti di una classe possono pretendere che i loro insegnanti
            siano giusti solo se a loro volta non dimenticano di adottare criteri e comportamenti
            giusti o corretti. 
A volte sembra di registrare che
            questa attenzione all’importanza di mantenere un comportamento giusto sia più sviluppata
            nei ragazzi che nei loro docenti. Ecco cosa ci ha riferito una delle studentesse che
            abbiamo intervistato: 
Già da alcuni mesi una prof ha iniziato a fare un
                po’ di terrorismo, tipo «verrai bocciata, e le assenze…» oppure «sei un’incapace, lo
                fai tanto per fare», il che potrebbe anche essere vero, però io non vado dalla prof
                a dirle direttamente e in modo sgarbato quello che penso. 


La correttezza dei comportamenti è
            un aspetto da non trascurare mai in una relazione educativa. Le antenne dei bambini e
            dei ragazzi sono assai potenti e un passo falso in questa direzione può pregiudicare
            notevolmente la costruzione di un clima di classe positivo e la sua gestione. 
2.1. Gli
                studenti sono uguali o diversi? Valorizzare le differenze senza dimenticare
                l’uguaglianza 



Oltre all’aspetto della
                reciprocità e dell’attenzione all’altro, è interessante approfondire il tema dei
                principi che regolano i vari ambiti di giustizia e che si basano su idee diverse
                rispetto al fatto che sia giusto o ingiusto «fare» o «non fare» differenze fra gli
                studenti (o gli insegnanti). O meglio sul dato di fatto che esistono situazioni in
                cui si deve differenziare, per rispettare ogni allievo nella sua unicità, ma nella
                consapevolezza che le differenze corrono il rischio di essere fraintese e percepite
                come discriminazioni o favoritismi. Nell’ambito scolastico, come in ogni
                organizzazione, i principi della giustizia sono tre: il principio di uguaglianza, il
                principio di equità e il principio del bisogno. 
            
Il principio di uguaglianza sancisce il fatto che tutti gli studenti sono
                uguali e pertanto devono essere trattati allo stesso modo. Questo principio,
                fondamento della maggior parte delle istituzioni e soprattutto della Costituzione
                italiana (tutti i cittadini sono uguali davanti alla legge,
                come recita l’articolo 3), si basa sull’idea che sia giusto non fare
                differenziazioni fra gli studenti. Nelle classi il principio dell’uguaglianza è
                molto sentito in particolare rispetto alle questioni comportamentali. Le sanzioni
                per comportamenti scorretti o trasgressioni delle regole devono essere le stesse per
                tutti. Su questo gli studenti sono molto esigenti, mentre non tutti i docenti o i
                dirigenti scolastici riescono ad applicare il principio in modo rigoroso, come
                testimonia un’insegnante. 
Quando, la mattina dopo una gita scolastica,
                    sono entrata in una classe dimezzata, ho punito gli assenti con una nota
                    disciplinare. In questo modo ho applicato una regola del nostro istituto che
                    dice che le assenze collettive vengono punite così. I miei colleghi mi hanno
                    detto che ho esagerato. Ma cosa avrebbero pensato altrimenti i ragazzi che erano
                    venuti a scuola? Giustizia significa coerenza e ci sono regole che valgono
                    assolutamente per tutti. 


Già, cosa avrebbero pensato i
                ragazzi che a scuola ci sono andati lo stesso, nonostante la stanchezza post-gita?
                Situazioni come questa sono molto frequenti, ma troppo spesso vengono sottovalutate
                nella loro importanza o addirittura ignorate, e ciò è grave perché trasmette un
                messaggio di tradimento di uno dei principi fondamentali della democrazia,
                l’uguaglianza appunto. Allora perché ci stupiamo se i ragazzi terminano il loro
                percorso di studi con le idee confuse (per usare un eufemismo) sull’importanza di
                applicare e di rispettare le regole? 
Al di là della tensione
                all’uguaglianza, vigono in ogni contesto relazionale, e soprattutto a scuola, altri
                due principi che invece presuppongono che possa essere giusto differenziare fra gli
                studenti. 
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Questi principi sono l’equità e
                il bisogno, e si basano sull’idea di fondo che gli studenti non sono tutti uguali.
                La nota massima di don Lorenzo Milani che, in Lettera a una
                    professoressa, scrive: «Non c’è nulla che sia ingiusto quanto far
                parti uguali fra disuguali», risuona qui forte e chiara. Nell’esperienza di lavoro
                con le classi abbiamo osservato che per gli alunni della scuola primaria è assai più
                semplice, rispetto ai ragazzi adolescenti, comprendere la logica di una possibile
                differenziazione «giusta» all’interno del gruppo classe. Riprendiamo qui le parole
                di un’insegnante. 
La giustizia per me funziona che siamo tutti
                    uguali e tutti diversi. Ci sono cose che devono fare tutti, certo. Però, che
                    siamo tutti uguali non è vero. Non tutti possono o sanno fare le stesse cose
                    allo stesso modo. I compiti ad esempio possono essere diversi, che non significa
                    meno importanti o più importanti. Ognuno dà per quello che è capace di dare. Non
                    puoi dare e ricevere le stesse cose. Accade poche volte che gli alunni chiedano
                    perché magari i compiti sono diversi. E quando succede io di solito rispondo: ma
                    perché tu giochi a pallacanestro e lui invece fa nuoto? I bambini sembrano
                    soddisfatti di queste risposte, non c’è mai stato un
                    problema.
                


La letteratura sugli aspetti
                psicologici della giustizia ci dice che i due principi differenzianti, l’equità e il
                bisogno, si fondano su presupposti diversi. 
L’equità, in termini giuridici,
                è un criterio di giudizio che consente di prendere una decisione svincolandosi da
                una norma astratta e applicando invece un giudizio in riferimento a un caso
                concreto. A scuola, un insegnante tratta gli studenti in modo equo se offre a ognuno
                l’opportunità di raggiungere il medesimo risultato. Per fare questo, non può non
                tenere conto della posizione di partenza, per cui ad esempio un ragazzo che proviene
                da una scuola in cui non gli sono state date le stesse basi conoscitive che hanno
                gli altri ha diritto a più risorse, più attenzione o procedure diverse. Proprio in
                riferimento a un principio di equità, i più attenti commentatori della scuola
                italiana sollevano una critica radicale all’istituzione scolastica, considerata
                profondamente iniqua perché non in grado di colmare quelle differenze sociali,
                culturali, personali che caratterizzano gli allievi al loro ingresso in un’aula. Il
                nostro sistema di istruzione, in altre parole, sta perdendo la sfida che aveva
                anticipato Dewey, quella di favorire la mobilità sociale e democratizzare quindi la
                società. I dati statistici relativi ai percorsi formativi nelle scuole italiane
                sembrano dirci che chi ha più risorse al suo ingresso a scuola continua a mantenere
                più risorse quando termina il percorso, e che in molti casi il divario fra chi non
                ha risorse e chi ne ha è addirittura maggiore all’uscita dal percorso di studi
                rispetto all’ingresso. 
Nel quadro 4.1 solleviamo una
                delle tante questioni che riguardano l’equità nel sistema scolastico, cioè quella
                dei compiti a casa che torna alla ribalta regolarmente e su cui i vari commentatori
                spesso si dividono. 
Il principio del bisogno si basa invece su una visione di compensazione,
                per la quale diviene giusto un insegnante che tiene conto delle difficoltà e delle
                necessità che presentano gli studenti, legate ad esempio a una forma di disabilità o
                disturbo, o alla scarsa conoscenza della lingua veicolare, o ad alcuni momenti
                difficili del percorso di crescita. Se, ad esempio, entra in classe un ragazzo che
                arriva da un paese francofono, sarà giusto, in base al
                principio del bisogno, mettere a disposizione di questo alunno più risorse (un
                insegnante esperto nell’insegnamento dell’italiano come L2, tempo aggiuntivo per
                verifiche o interrogazioni, procedure diverse di valutazione) rispetto agli altri.
                Attenzione, però: se la differenziazione fra gli studenti non è chiaramente
                comunicata, spiegata e soprattutto condivisa con tutta la classe, l’insegnante che
                mette in atto procedure diverse o concede un diverso accesso alle risorse a uno o
                più studenti potrebbe porre questi stessi allievi in una posizione di presunto
                privilegio non accettata dagli altri e per questo potenzialmente dannosa, sia per i
                singoli sia per le complesse dinamiche relazionali all’interno del gruppo. Un altro
                rischio importante insito nel principio del bisogno è quello di concentrare
                attenzione e risorse su pochi, trascurando gli altri. Si tratta di una questione
                delicata, su cui non ci dilunghiamo perché esula dal nostro interesse, ma che deve
                essere considerata con attenzione in quanto tocca il tema del patto educativo fra
                scuola e famiglia. 
Quadro 4.1
                         È giusto assegnare i compiti a
                    casa? 



Ormai da alcuni decenni, di
                    quando in quando, si solleva sui giornali, sui social network, nei consigli di
                    classe o in quelli di istituto un’annosa questione: i compiti a casa servono a
                    qualcosa? Esperti, famiglie, ragazzi, cittadini: ognuno ha la sua idea e
                    difficilmente sente le ragioni degli altri. Senza entrare nel dibattito
                    parteggiando per chi ne sostiene l’importanza e chi invece ne farebbe volentieri
                    a meno, vogliamo chiederci se è giusto assegnare dei
                    compiti che gli allievi dovranno svolgere a casa, o meglio che tipi di compiti è
                    giusto assegnare. Questa domanda ha un importante significato perché ogni
                    decisione che riguarda la vita della scuola, degli insegnanti, degli allievi e
                    delle loro famiglie riflette un’idea o una rappresentazione delle funzioni e dei
                    compiti dei processi di istruzione ed educazione. 
Uno sguardo sul mondo: due
                    esperienze, due visioni della mission della scuola 
Per la riflessione, ci sembra
                    utile fare riferimento a cosa succede in sistemi scolastici diversi sia fra di
                    loro sia rispetto al nostro. 
In Scandinavia, alla ricerca
                    di equità nell’istruzione. 
Da diversi anni nei paesi
                    scandinavi è stata condivisa, a livello politico e territoriale, una visione
                    della mission della scuola come istituzione volta a promuovere un vero
                    miglioramento sociale. In quest’ottica, i compiti a casa sono visti come un
                    elemento di iniquità, perché aumentano la differenza fra bambini provenienti da
                    famiglie che possono seguirli, aiutarli, stimolarli, e bambini i cui genitori
                    invece non hanno tempo o strumenti per sostenerli. Per questo motivo è stata
                    promossa una campagna di abolizione o notevole riduzione dei compiti a casa. I
                    risultati delle classifiche internazionali, che vedono gli studenti provenienti
                    dai paesi scandinavi regolarmente nella fascia alta della classifica, sembrano
                    dirci che questa scelta di equità non ha avuto esiti negativi sulle performance
                    accademiche. 
In Asia, dove l’istruzione si
                    accompagna a crescita e sviluppo. 
In Cina e in altri paesi
                    asiatici i bambini fin dai primi anni trascorrono a scuola mattina e pomeriggio.
                    Non di rado, anche il sabato e perfino la domenica. Il principio di equità
                    regola anche qui le scelte della politica e del territorio. Ma mentre in
                    Scandinavia equità corrisponde a giustizia sociale, in Asia si accompagna a una
                    visione della meritocrazia come molla per la crescita e lo sviluppo non solo
                    dell’individuo ma dell’intera società. L’idea che regola le politiche
                    scolastiche è che bambini e ragazzi avranno una vita migliore se eccelleranno
                    nelle materie scolastiche, in particolare in quelle scientifiche, e che insieme
                    a loro cresceranno il benessere e l’economia del paese. 
Compiti a casa in Italia,
                    che fare? 
Dimentichiamoci di poter
                    «dimostrare» se i compiti a casa servono o non servono. I dati della ricerca
                    scientifica a questo riguardo sono molto contraddittori, con la maggior parte
                    degli studi che rileva un buon grado di indipendenza fra l’assegnazione e lo
                    svolgimento dei compiti a casa e la riuscita nelle materie scolastiche. E non
                    potrebbe essere altrimenti, visto che le variabili che possono intervenire sono
                    molteplici: i compiti a casa si possono fare attentamente oppure copiando,
                    possono essere svolti in modo autonomo, con l’aiuto dei genitori, con la
                    collaborazione dei compagni o sotto la supervisione di esperti (a pagamento o
                    volontari). E non da ultimo possono semplicemente non essere svolti dal ragazzo,
                    che spera di farla franca perché l’insegnante non se ne accorge, oppure che
                    approfitta di genitori o amici compiacenti che li fanno al posto suo. 
L’azione di queste variabili
                    interviene in modo significativo nel sentimento di giustizia. Si può percepire
                    infatti l’ingiustizia di un insegnante che non discrimini fra chi, ad esempio,
                    copia un compito e chi invece rielabora attivamente le conoscenze. La
                    conseguenza di tale percezione è spesso quel senso di frustrazione e
                    demotivazione che sta alla base del malessere percepito da tanti allievi nelle
                    scuole italiane. 
Che fare dunque per non
                    abbandonare i compiti a casa ma non lasciarli nemmeno in balia delle
                    circostanze? Un primo consiglio è quello di limitare la quantità di compiti e di
                    non assegnare mai nulla che poi non venga attentamente ripreso in classe. Ma ciò
                    che è più importante è assegnare compiti che superino l’idea di un apprendimento
                    passivo, come quello di memorizzare o ripetere la lezione (magari frontale) del
                    mattino, e pongano invece il bambino o il ragazzo in una posizione di attività
                    rispetto all’apprendimento. In quest’ottica i compiti a casa possono diventare
                    spazi di apprendimento che vanno al di là dei contenuti e che puntano
                    sull’acquisizione di competenze, proprio quelle che la scuola sembra voler
                    valorizzare ma che spesso non ha gli strumenti per verificare. Si può ad esempio
                    sollecitare la ricerca di ulteriori informazioni su un argomento rispetto a
                    quelle già trasmesse o discusse in classe; si può chiedere ad ognuno di tornare
                    in classe la mattina successiva avendo formulato alcune domande di chiarimento o
                    approfondimento sugli argomenti di studio; si può assegnare un lavoro di gruppo
                    con uno o più compagni che magari implichi un’attività concreta, come la
                    risoluzione di un problema o la costruzione di mappe di pensiero e
                    approfondimento. 

A scuola, e più in specifico
                nelle classi, la questione della non-differenziazione o differenziazione fra gli
                studenti è dunque spinosa per molti aspetti, sia sul piano della valutazione dei
                risultati accademici o dei comportamenti, sia sul piano dei processi interattivi che
                si svolgono nella vita quotidiana dentro le classi. Fatto salvo che non esiste un
                principio di giustizia «più giusto degli altri» e buono per ogni occasione, è
                importante che la classe sia coinvolta in processi distributivi, procedurali e
                interattivi nell’ottica di fornire a ognuno, nel rispetto delle sue potenzialità,
                capacità e competenze, la possibilità di raggiungere con
                successo gli obiettivi previsti. La riuscita è infatti fondamentale per lo sviluppo
                del Sé e, come il fallimento, è definita dai criteri che l’insegnante precisa e
                mette in pratica. In ultima istanza, l’importanza dell’applicazione corretta dei
                criteri di giustizia dipende dal fatto che il modo in cui l’insegnante giudica il
                rendimento dello studente o il suo comportamento ha ricadute significative su come
                egli a propria volta si valuta. L’autostima, il credere in se stessi, nasce
                dall’essenza di queste valutazioni, dalla percezione di ciò di cui ci crediamo
                capaci e di ciò che temiamo non sia alla nostra portata. 


3. La
            circolarità dei diritti e dei doveri 



Il tema dei diritti e dei doveri è
            da sempre complementare a quello della giustizia. In un tempo non lontano, esso
            costituiva un ambito disciplinare a sé stante. Il curriculum degli studi delle scuole
            secondarie prevedeva l’insegnamento dell’educazione civica, e cioè
            di una materia introdotta nel 1958 che, a partire dal testo della Costituzione italiana,
            analizzava le funzioni e la gestione dello Stato e trattava dei diritti e dei doveri dei
            cittadini. 
Oggi l’educazione civica non è più
            una disciplina da trasmettere. Ma in realtà è molto di più, in quanto costituisce il
            punto più alto della mission stessa della scuola. Una delle sfide principali che la
            scuola del Ventunesimo secolo deve affrontare è infatti quella di sviluppare nelle
            persone che forma un sentimento di cittadinanza attiva, consapevole e responsabile che
            sembra si sia progressivamente perso. La parola stessa «cittadinanza» richiama un’altra
            parola chiave, «gruppo»: nessuna azione didattica può essere efficace se non riesce a
            governare il rapporto fra l’individuo e il gruppo. 
Il coordinamento fra individuo e
            gruppo è un tema prioritario nella gestione della classe. Gli insegnanti non possono
            sottrarsi a questo compito, se non vogliono correre il rischio di allontanarsi da quella
            cornice relazionale che dà significato a tutte le azioni svolte in
            classe. Un buon esempio in questa direzione ci viene dalle
            parole di un’insegnante che sollecita a ragionare su come esercitare il proprio diritto
            di pretendere dagli studenti l’impegno nello studio, senza dimenticare il proprio dovere
            di rispettare gli allievi e ascoltarne le richieste. L’insegnante in questione ci
            racconta che la sua riflessione è scaturita dal sentirsi dire nelle interrogazioni:
            «Prof, non è giusto [il voto] perché mi ha chiesto proprio l’unica cosa che non sapevo».
            Liquidare frettolosamente come una stupidaggine, o anche semplicemente ignorare
            un’affermazione del genere, peraltro molto comune, significa venir meno all’esigenza di
            promuovere la connessione fra l’individuo, in questo caso l’insegnante, e il gruppo
            classe. Le conseguenze di tale mancanza possono essere anche molto importanti: gli
            studenti possono progressivamente prendere le distanze e sviluppare atteggiamenti
            negativi verso il docente, che si riverberano negativamente sulla gestione della classe,
            e più nello specifico alcuni studenti possono sperimentare un calo della motivazione,
            dell’autostima e riportare infine dei risultati scolastici negativi. 
Nel caso specifico, l’insegnante che
            si è sentita accusare di ingiustizia perché ha fatto domande che gli studenti non si
            aspettavano ci ha raccontato che in questa situazione non solo non ha ignorato il
            «grido» dei suoi allievi, ma ha anzi approfittato di questa richiesta per aprire un
            dialogo e un confronto sulla dinamica fra reciproci diritti e doveri. In questa dinamica
            rientra, per esempio, il fatto che se nelle interrogazioni il docente pretende che gli
            studenti abbiano studiato e siano preparati, è anche vero che il dovere dell’insegnante
            è di essere chiaro su quali argomenti richiede. L’esito del confronto aperto fra
            insegnante e allievi è stato duplice. In primo luogo, ha riguardato la condivisione
            degli argomenti che dovevano essere padroneggiati. 
Lezione per lezione, io chiedo loro di indicare
                quali sono le cose importanti da sapere. E poi gliele faccio scrivere e le mettiamo
                sulla piattaforma online così quando vanno a studiare loro sanno cosa devono
                studiare.
            


In seconda battuta ha riguardato
            invece la co-costruzione delle domande da porre nelle interrogazioni. Sono stati i
            ragazzi a scrivere le domande per ogni argomento di studio; i quesiti sono poi stati
            messi in una scatola da cui durante l’interrogazione lo studente «pescava» quelle a cui
            rispondere. 
In questo modo di procedere,
            l’insegnante ha valorizzato e sperimentato diversi aspetti fondanti di una cittadinanza
            attiva. Primo, come già detto, ha governato il rapporto con il gruppo classe dando
            spazio a un principio di circolarità che consente di affrontare le dinamiche interattive
            senza abdicare alla propria funzione di docente. Secondo, ha favorito il dialogo e la
            collaborazione non solo fra studenti e insegnante ma anche all’interno del gruppo (tutti
            gli studenti dovevano essere d’accordo sia su quali argomenti fossero importanti sia su
            quali domande fossero da porre), aspetti questi di fondamentale importanza per la vita
            di una collettività e di una società pensante. Terzo, ma non meno importante, ha dato
            spazio a diversi modi di pensare, incoraggiando non solo la capacità di rispondere ma
            anche quella di fare domande. 
Quella di saper porre
                domande è una competenza spesso trascurata nelle aule scolastiche, dove è
            assai più importante saper rispondere bene. Eppure, per poter partecipare in modo attivo
            alla vita della società e delle istituzioni le domande bisogna anche saperle porre, così
            come è necessario essere capaci di individuare gli argomenti salienti e affrontarli in
            termini critici: tutte competenze, queste, che rimangono purtroppo ai margini della
            formazione scolastica [Nussbaum 2011]. 
Quella sopra descritta è stata
            un’attività di co-costruzione e di partecipazione collettiva che possiamo considerare
            virtuosa per le tematiche che stiamo affrontando. Nelle scuole primarie come in quelle
            secondarie, tuttavia, si osservano non di rado situazioni in cui questo patto di
            reciproco rispetto dei diritti e dei doveri fra insegnanti e studenti si rompe. Gli
            studenti recriminano il fatto di non essere visti come soggetti portatori di diritti,
            gli insegnanti si arroccano in una posizione di intoccabili e non vogliono
            contrattare per la paura di scendere a patti e perdere così la
            propria autorevolezza. In questi casi, si assiste a una spirale crescente di opposizioni
            e incomprensioni fra insegnante e gruppo classe che porta all’impossibilità di
            comunicare e di comprendersi. Tra gli studenti che accusano il professore di «non
            interessarsi per nulla a loro e non impegnarsi nei loro confronti» e il docente che
            sentenzia che «in quella classe è impossibile insegnare» si genera un circuito negativo
            di incomprensioni che ha ripercussioni sia sul docente sia sulla classe, e soprattutto
            sugli allievi più fragili o anche solo temporaneamente in difficoltà. 
Nel quadro 4.2 proponiamo un
            intervento volto a migliorare il rapporto fra un docente e una classe, in cui la figura
            del mediatore è svolta da un collega del consiglio di classe. 
Quadro 4.2
                     Un intervento per ricostruire la
                comunicazione fra un insegnante e la sua classe 



Descrizione della
                    situazione
            
In ripetuti incontri del consiglio
                di classe si registra quanto segue. La coordinatrice riferisce che a suo parere la
                classe è un gruppo facilmente gestibile, grazie a un discreto numero di studenti che
                si comportano in modo adeguato e manifestano un buon livello di attenzione e
                partecipazione alle proposte fatte. Altri docenti dichiarano di condividere questo
                quadro, pur con sfumature diverse. Quando il docente di arte prende la parola, egli
                esprime invece aperto dissenso con la coordinatrice. Nelle sue ore, riferisce, la
                classe è del tutto ingestibile, numerosi allievi esibiscono comportamenti negativi e
                disturbanti, il rendimento complessivo è sotto la soglia della sufficienza. La
                coordinatrice accoglie questa preoccupazione e si impegna a parlare della situazione
                con i ragazzi. 
Primo
                    passo
            
Al suo primo incontro con la
                classe dopo il consiglio, la coordinatrice riferisce agli studenti quanto emerso
                dall’intervento dell’insegnante di arte. I ragazzi si sfogano: è vero che loro
                disturbano, non stanno attenti e studiano poco, ma è anche vero che il professore è
                molto rigido, non li ascolta e soprattutto risponde alle loro provocazioni con una
                serie di squalifiche o vere e proprie offese. Ciò che la coordinatrice registra al
                termine della discussione è una situazione di progressivo inasprimento dei rapporti,
                in una spirale che via via si amplifica (più gli uni disturbano, più l’altro
                squalifica e punisce e viceversa). 
Secondo
                    passo
            
La coordinatrice riferisce al
                collega di arte del suo colloquio con gli studenti. Questi dichiara di sentirsi in
                reale difficoltà di fronte al gruppo e le chiede di farsi promotrice di un’azione di
                mediazione fra lui e la classe per cercare di migliorare una situazione che sta
                minando non solo il rendimento dei ragazzi ma anche il benessere di tutti
                (insegnante compreso). 
[Attenzione: il prosieguo
                dell’intervento nel modo qui sotto descritto è reso possibile solo dall’apertura del
                docente, che evidentemente riconosce alla collega la capacità di muoversi in modo
                collaborativo e senza imposizioni. Se invece la coordinatrice fosse percepita come
                un’antagonista, l’intervento non potrebbe svolgersi nello stesso modo.] 
Terzo
                    passo
            
La coordinatrice rientra in classe
                e riporta agli studenti la disponibilità del collega a impegnarsi nella costruzione
                di un migliore rapporto con la classe. Gestisce quindi una discussione volta a
                individuare da un lato quali cambiamenti (non troppi) nel comportamento del docente
                gli studenti apprezzerebbero, e dall’altro su quali comportamenti la classe a
                propria volta decide di impegnarsi. Per esempio, la classe può chiedere che il
                docente utilizzi un linguaggio in cui non siano presenti frasi offensive o
                squalificanti, e può impegnarsi a propria volta a non fare interventi o adottare
                comportamenti provocatori e a rispondere in modo positivo alle consegne del
                professore. 
Quarto
                    passo
            
La coordinatrice gestisce un
                incontro fra il professore di arte e i due studenti rappresentanti della classe
                coinvolta. In quell’occasione, si definisce fra l’uno e gli altri un patto volto a
                cambiare alcuni comportamenti. Al termine della riunione viene steso un verbale
                sottoscritto dal docente e dai rappresentanti degli studenti. 
In
                    seguito…
            
A cadenza regolare, la
                coordinatrice si informa dal collega e dalla classe sull’andamento e sul
                miglioramento della relazione e del rendimento. Di fronte a ulteriori momenti di
                difficoltà o di stallo, può richiamare il piccolo gruppo per rimarcare l’adozione di
                comportamenti che attestino l’evoluzione positiva della situazione. 

Se improntato alla collaborazione,
            il confronto tra colleghi può essere una grande risorsa. Ecco cosa ci ha detto
            un’insegnante. 
In una mia classe c’era un ragazzo che con me era
                proprio un disgraziato. Però il prof di musica durante i consigli di classe ne
                parlava sempre bene. E allora gli ho chiesto come mai, cosa facesse durante le sue
                lezioni. E lui mi ha fatto notare che questo ragazzo era sempre quello che aiutava.
                Da quel momento anch’io ho iniziato a guardarlo diversamente e pian piano io l’ho
                visto diverso e lui è diventato più collaborativo. Perché sennò è un cane che si
                morde la coda. Più io lo vedevo disgraziato, più lui diventava un disgraziato.
            


L’insegnante conclude dicendo che
            «bisogna trovare il modo di disinnescare le dinamiche negative». Mantenere l’attenzione
            su reciproci diritti e doveri, anche aiutandosi con una strategia di allentamento e
            negoziazione del potere (vedi cap. 2) nelle relazioni educative, resta da questo punto
            di vista un buon modo di affrontare le situazioni più difficili e migliorarle.
        

4. La
            responsabilità in classe 



Esiste un principio costituzionale
            secondo cui, in democrazia, diritti e responsabilità sono due facce della stessa
            medaglia. L’essere soggetto di diritto implica, per ogni
            persona, il sentirsi responsabile per le azioni compiute. 
Nei contesti scolastici ed educativi
            in genere, poi, l’assunzione di responsabilità è un elemento fondante che sta alla base
            delle numerose dinamiche relazionali. Dal punto di vista semantico (e non solo nella
            lingua italiana), infatti, il termine «responsabilità» richiama quello di «risposta» e
            implica pertanto un necessario riferimento all’altro, di cui si
            deve rispondere. Si attiva così l’idea dell’assunzione di responsabilità, a scuola come
            in ogni altra comunità educante, nei termini di un processo che si compie dentro le
            relazioni e gli scambi sociali [Montali e Molinari 2009]. 
Oggi si parla molto spesso di
            responsabilità, il più delle volte in termini negativi. A scuola non è raro sentire
            insegnanti lamentarsi del fatto che i bambini o i ragazzi (e sembra valere per ogni
            tempo il detto «oggi più di ieri») non si sentono responsabili nei confronti di persone,
            quando ad esempio sono protagonisti di episodi di esclusione o aggressività verso i pari
            o mancano di rispetto verso gli adulti, o nei confronti di cose, se magari dimostrano
            poca attenzione per il materiale scolastico o per gli arredi della scuola. Allo stesso
            modo, agli insegnanti non di rado le famiglie e la società nel suo complesso
            attribuiscono la responsabilità di ciò che non funziona a scuola, a partire da quel che
            riguarda la prestazione del figlio per arrivare alla mancanza di comunicazione o alle
            difficoltà di applicazione delle procedure. 
Parlare di responsabilità
            nell’ambito delle relazioni fra insegnante e alunno è dunque un tema sempre attuale e in
            qualche misura da ribaltare: l’assunzione di responsabilità è un’azione civica
            importante a cui, da un lato, nessun educatore può sottrarsi e che, dall’altro, deve
            essere richiesta a chi si trova nella posizione di essere formato, fin dai primi anni di
            scuola. Ma dobbiamo andare oltre l’idea che siamo responsabili «solo» perché siamo
            insegnanti o educatori o ci troviamo temporaneamente nella posizione di allievi: quella
            che si esercita all’interno di un processo relazionale è infatti una responsabilità che
            travalica il ruolo e mette a fuoco la dinamica che lega
            l’attore alle proprie azioni e agli altri attori sociali. In altre parole, non possiamo
            ammettere che un adulto si senta responsabile nei confronti dei propri allievi in quanto
            è al momento uno dei suoi insegnanti; o che i bambini e i ragazzi non rovinino i muri
            della scuola perché sono studenti. Assai più adeguata invece è un’assunzione di
            responsabilità che, come dice l’etimologia della parola stessa, significa farsi carico o
            prendersi cura di qualcuno o qualcosa. 
In quest’ottica, al di là degli
            aspetti normativi e istituzionali, gli insegnanti sono chiamati ogni giorno a rispondere
            di una responsabilità diversa da quella puramente formale; una responsabilità basata
            sulla sollecitudine, la comprensione, il contatto diretto con l’altro [Zamperini 1998].
            È proprio nella relazione interpersonale e nell’educazione all’impegno che a scuola si
            gioca un aspetto cruciale per l’accompagnamento delle giovani generazioni verso
            quell’assunzione di responsabilità che fonda l’adultità [Benasayag e Schmit 2004],
            aspetto che le figure educative non possono mettere in secondo piano. Nessuno nega che
            l’educazione alla responsabilità e il suo esercizio siano azioni complesse che risentono
            fortemente della soggettività degli attori in gioco e che devono essere negoziate nelle
            relazioni interpersonali. Ciononostante, tutti gli attori presenti sulla scena della
            vita quotidiana a scuola sono chiamati a far propri quei principi di responsabilità che
            garantiscono il senso di impegno e appartenenza all’istituzione e alla comunità
            scolastica. 
In realtà, oggi molti insegnanti non
            riescono a diventare punti di riferimento per lo sviluppo di quel senso civico di
            responsabilità che è indispensabile alla vita attiva nella collettività. A scuola, come
            in altri contesti educativi, si assiste da un lato a un’eclissi del principio di
            autorità, che rende difficile la costruzione di un senso e di un contesto propizi alla
            relazione, e dall’altro a un processo di deresponsabilizzazione degli adolescenti, i
            quali, invece di essere guidati nel sentirsi compartecipi e corresponsabili del proprio
            processo di crescita e di apprendimento, sono collocati in una sfera «altra», in cui lo
            spazio di azione e libertà è ridotto al minimo. 
        
Tra i tanti versanti in cui può
            essere declinato il tema della responsabilità a scuola, ne tratteremo in particolare
            due. Il primo riguarda l’assunzione di responsabilità nelle dinamiche relazionali in
            classe, il secondo invece ha maggiormente a che fare con il modo in cui la scuola oggi
            si assume la responsabilità per il proprio potenziale formativo e offre ai suoi studenti
            spazi per l’assunzione di responsabilità in prima persona. 
4.1. La
                dinamica relazionale nell’assunzione di responsabilità 



Fra le tante situazioni che si
                possono verificare nelle classi, una di quelle che da sempre interroga i
                protagonisti degli eventi scolastici è legata alle ragioni degli insuccessi o delle
                difficoltà che possono manifestarsi. È capitato a molti di trovarsi o sentirsi
                raccontare di situazioni in cui più persone (nella scuola primaria i genitori, nella
                secondaria i genitori o i ragazzi stessi) sollevano richieste di spiegazioni nei
                confronti di qualcosa che sembra non andare per il verso giusto: magari ci sono
                alunni che non riescono a ottenere buone votazioni, oppure arrancano
                nell’acquisizione di nuove conoscenze, o ancora si registra un alto numero di
                insufficienze in un compito di verifica o in una particolare disciplina. Ciò che
                spesso succede in questi casi è il tentativo, da parte dell’antagonista (genitore o
                studente), di riversare la colpa dell’accaduto sull’insegnante, che a sua volta si
                difende smarcandosi perché non accetta di sentirsi colpevole di qualcosa che a suo
                avviso non lo riguarda. 
La confusione tra colpa e
                responsabilità sta forse alla base della faticosa comunicazione che talvolta si
                instaura tra le famiglie o gli studenti e gli insegnanti. Mentre la colpa viene
                attribuita o addossata a una persona (che può riconoscerla o meno), la
                responsabilità è, come abbiamo detto, alla base di un processo relazionale fondato
                sull’agency, sull’attività e l’impegno di una persona. Se l’esito di un compito in
                classe è stato negativo per la maggior parte degli
                studenti, non è affatto detto che si possa attribuirne la
                colpa all’insegnante (gli allievi quasi certamente non hanno studiato o lo hanno
                fatto male o parzialmente), mentre è comunque necessaria un’assunzione di
                responsabilità (o meglio di corresponsabilità) da parte dell’insegnante che,
                interrogandosi sulle ragioni di questa scarsa prestazione, si senta parte in causa e
                si adoperi per il miglioramento degli esiti successivi. 
Una docente così si esprime a
                proposito del percorso didattico che si conclude con una verifica. 
Mentre fai lezione, i ragazzi non ubbidiscono
                    per principio, e neppure ascoltano per principio. Anzi, sembrano addestrati a
                    dire di sì pur pensando ai fatti loro. Magari hanno annuito tutta l’ora, ma tu
                    non puoi sapere se hanno davvero ascoltato. È così che si rischia di perdere per
                    strada tutta la classe a parte quei cinque o sei che seguono sempre. Se io entro
                    in classe e faccio la mia lezione a testa bassa, vuol dire che non mi interessa
                    come va a finire. Però rischio, e lo vedo solo nella verifica dopo un mese. C’è
                    stata una volta che sentivo che loro non erano sintonizzati anche se dicevano
                    che studiavano e avevano capito, e mi sono tremati i polsi fino alla verifica.
                


Queste parole riflettono
                un’elevata assunzione di responsabilità per le proprie azioni didattiche.
                L’insegnante è consapevole che, se non si impegna attivamente per garantirsi
                l’impegno dei ragazzi, corre il rischio di ritrovarsi con tanti
                di loro poco preparati nella prova di verifica sull’unità conoscitiva. Le forme dei
                verbi utilizzate dalla docente indicano che è lei stessa a percepire di correre il
                rischio in prima persona: non sono dunque i ragazzi a rischiare di ritrovarsi magari
                con un’insufficienza, ma è lei stessa a sentirsi esposta a una condizione di
                insuccesso della sua funzione di docente. 
L’assunzione di responsabilità
                degli insuccessi scolastici è un tema che merita di essere approfondito. Abbiamo
                condotto in questo ambito una ricerca [Molinari, Speltini e Bertocchi 2005] in cui
                abbiamo presentato a gruppi formati da insegnanti e a
                gruppi formati da studenti alcune situazioni che si
                concludevano con un esito negativo, chiedendo loro di discuterle. La domanda che
                dava il via alla discussione interna al gruppo era: di chi è la principale
                responsabilità dell’insuccesso? Ogni partecipante al gruppo era invitato a
                rispondere a questa domanda, poi iniziava la discussione e al termine veniva chiesto
                nuovamente a ognuno di esprimersi su chi, alla luce degli elementi sollevati durante
                il dibattito, riteneva maggiormente responsabile dell’esito negativo. 
Nel quadro 4.3 riportiamo un
                esempio di situazione presentata e riassumiamo le posizioni che ne sono seguite. 
Quadro 4.3
                         Il processo di assunzione o
                    delega di responsabilità educativa 



Il caso
                
Nella terza C di un liceo
                    scientifico ci sono 24 allievi, 8 femmine e 16 maschi. Anche se numericamente
                    sono una minoranza, le ragazze sono parecchio decise e assertive e hanno
                    costituito fra loro un piccolo gruppo coeso e piuttosto chiuso. Non si lasciano
                    sopraffare dai maschi e anzi rispondono con molta decisione agli scherzi e alle
                    prese in giro di questi. Uno dei loro compagni, Lorenzo, un ragazzo agitato, a
                    volte prepotente, ma fondamentalmente isolato, è diventato da un po’ di tempo il
                    bersaglio del gruppo femminile, che non smette di parlargli alle spalle, di
                    metterlo in ridicolo e di canzonarlo apertamente. Gli insegnanti si sono accorti
                    della situazione, perché molto visibile, ma per ora non intervengono pensando
                    che Lorenzo se lo meriti e che un maschio può tener testa a delle femmine, e poi
                    le prese in giro non avvengono durante le attività in classe, ma fra un’ora e
                    l’altra e nella ricreazione, momenti in cui gli insegnanti non sono formalmente
                    in servizio. Da due settimane Lorenzo non si presenta a scuola, e i suoi
                    genitori hanno chiaramente detto che il figlio vuole ritirarsi per la spiacevole
                    situazione che si è venuta a creare. Secondo lei, di chi è la principale
                    responsabilità del ritiro da scuola di Lorenzo? 
Le posizioni di
                        insegnanti e studenti all’inizio della discussione (le percentuali sono
                        calcolate sul numero delle affermazioni emerse nel confronto, non sul numero
                        dei partecipanti)
                
	Chi
                                        consideri maggiormente responsabile del ritiro di
                                        Lorenzo? 	Studenti 	Insegnanti 
	Lorenzo
                                    
	26,9
	14,8

	Insegnanti
	22,1
	51,9

	Genitori
	30,8
	27,8

	Compagni
	19,2
	1,8

	Tutti/Nessuno
	1,0
	3,7




Le posizioni di
                        insegnanti e studenti al termine della discussione (le percentuali sono
                        calcolate sul numero delle affermazioni emerse nel confronto, non sul numero
                        dei partecipanti)
                
	Sulla base
                                        dei nuovi elementi emersi, chi consideri maggiormente
                                        responsabile del ritiro di Lorenzo? 	Studenti 	Insegnanti 
	Lorenzo
                                    
	32,3
	11,3

	Insegnanti
	17,7
	41,5

	Genitori
	33,3
	37,8

	Compagni
	12,4
	5,6

	Tutti/Nessuno
	4,3
	3,8




I cambiamenti
                        percentuali delle posizioni di insegnanti e studenti nel corso della
                        discussione
                
	Differenza
                                        fra inizio e termine discussione 	Studenti 	Insegnanti 
	Lorenzo
                                    
	+
                                        5,4
	–3,5

	Insegnanti
	–
                                        4,4
	–10,4

	Genitori
	+
                                        2,5
	+10,0

	Compagni
	–
                                        6,8
	+3,8

	Tutti/Nessuno
	+
                                        3,3
	+0,1




 

Se guardiamo alle posizioni
                iniziali, notiamo che sia i ragazzi sia gli insegnanti hanno riconosciuto la
                responsabilità del loro «corrispettivo» (Lorenzo o i docenti) citato nel caso.
                Stupisce però vedere che nel rispondere alla prima domanda i ragazzi
                distribuiscono abbastanza equamente la responsabilità fra i
                vari agenti in causa mentre gli insegnanti si sbilanciano da un lato nel ritenere i
                propri colleghi molto responsabili (il 51,9% delle affermazioni riguarda il ruolo
                dei docenti) e dall’altro nel sottrarre al ragazzo la propria posizione di agente
                responsabile dei propri comportamenti in classe (solo il 14,8% delle affermazioni
                concerne la responsabilità di Lorenzo). Ancora più evidente è la quasi totale
                assoluzione dei compagni di classe da parte degli insegnanti, che rivelano qui una
                mancanza di sensibilità alle dinamiche gruppali che invece tanta parte hanno nel
                benessere e nel malessere a scuola. 
Nel corso della discussione,
                poi, emerge una dinamica altrettanto interessante. Mentre nel gruppo di studenti
                l’argomentazione produce solo lievi spostamenti rispetto alla responsabilità, negli
                insegnanti si attiva una dinamica discorsiva che porta a un notevole alleggerimento
                rispetto al ruolo dei docenti (si registra un calo del 10,4% nella responsabilità
                degli insegnanti), alleggerimento che si accompagna parallelamente a un aumento di
                responsabilità attribuito alle famiglie. Gli adulti educanti si mostrano qui in una
                duplice veste: da un lato rivelano la difficoltà a sentirsi pienamente responsabili
                di un processo educativo in senso lato, dall’altro assolvono i ragazzi mantenendoli
                al contempo in una condizione di sudditanza o subalternità e non chiedendo invece
                impegno personale e azione consapevole. 
Occorre dunque che le agenzie
                educative, la scuola in primis, riscoprano la responsabilità
                dell’istituzione, teatro di processi di crescita alla base del senso di appartenenza
                alla società, e la responsabilità dei rapporti reciproci, alla base dello sviluppo
                di quel sentimento di fiducia fra insegnanti e studenti che senza abolire la
                distanza fra ruoli consente lo scambio, il dialogo, il confronto che caratterizzano
                le società democratiche.
            

4.2. La
                scuola posiziona gli studenti come agenti responsabili? 



Per chiudere queste
                considerazioni, apriamo qui l’ultimo punto di riflessione sulla responsabilità,
                legato a quanto i sistemi scolastici siano capaci di rispondere alla domanda
                cruciale delle società odierne, cioè alla richiesta di formazione ai processi di
                partecipazione alla vita sociale e collettiva. 
Lasciando da parte le analisi
                più prettamente politiche, che ovviamente non sono qui oggetto di interesse,
                consideriamo invece le ricadute che alcuni elementi del sistema scuola hanno dal
                punto di vista psicologico e per la formazione delle persone. Alcune di queste
                analisi nascono a partire dal confronto con altri modi di organizzare e gestire i
                processi formativi. Nel quadro 4.4 presentiamo a titolo di
                esempio alcuni degli aspetti al cuore di quello che è stato definito il miracolo
                dell’istruzione [Niemi, Toom e Kallioniemi 2012] che ha portato la Finlandia sul
                podio delle valutazioni internazionali. 
Quadro 4.4
                         Il sistema scolastico
                    finlandese 



La formazione degli
                        insegnanti
                
A partire dal 1979, in
                    Finlandia è stato introdotto un percorso formativo universitario per la
                    professione di insegnante che è riuscito, grazie anche ad alcune riforme
                    successive, a intrecciare e a bilanciare l’insegnamento delle conoscenze
                    disciplinari con il sistematico addestramento alla ricerca psicoeducativa e alle
                    metodologie didattiche più innovative. L’elevato livello della formazione
                    universitaria, che valorizza una riflessione continua sull’agire professionale,
                    produce tre effetti, tra loro chiaramente intrecciati. Primo, i corsi
                    universitari per la professione di insegnante sono ambiti e desiderabili dalle
                    giovani generazioni, e l’accesso è dunque altamente selettivo: basti considerare
                    a questo proposito il dato che le statistiche nazionali riportano per gli anni
                    2010 e 2011, con un numero complessivo di domande di iscrizione pari a circa
                    6.500 a fronte di un totale di 800 posti disponibili. Secondo, gli insegnanti
                    sono consapevoli della loro alta formazione e competenza e si adoperano per
                    mantenere altrettanto elevato il livello della loro azione educativa e
                    didattica. Terzo, ciò si ripercuote sul riconoscimento sociale di qualificata
                    professionalità degli insegnanti. 
L’organizzazione
                        del sistema
                
Dal punto di vista
                    organizzativo, il sistema scolastico finlandese, come altri sistemi europei ma
                    non il nostro, si basa su un istituto comprensivo che, a partire dai 7 anni di
                    età, procede per nove anni, fino al conseguimento dell’obbligo formativo. La
                    porzione comprensiva del sistema si divide in due cicli, la scuola primaria (sei
                    anni) e la scuola secondaria di primo grado (tre anni). A seguire, gli studenti
                    possono scegliere la scuola secondaria di secondo grado, tradizionalmente divisa
                    in licei e istituti professionali, di durata triennale e caratterizzata da
                    un’alta flessibilità nella scelta del piano di studi individuale. 
Autonomia delle
                        scuole e responsabilità degli insegnanti
                
Da più di trent’anni in
                    Finlandia le linee guida dell’istruzione sono definite da tre documenti
                    ufficiali, ognuno dei quali viene sottoposto a revisione biennale e rivisto
                    completamente ogni cinque anni. Il Basic Education Act
                    definisce i principi e i valori dell’istruzione, il National Core
                        Curriculum è un documento nazionale contenente aspetti
                    amministrativi, disciplinari e pedagogici, il Local
                        Curriculum costituisce invece un quadro di riferimento su
                    obiettivi, contenuti e metodi di insegnamento di ogni singola scuola. 
Per la stesura di ognuno di
                    questi documenti, gli insegnanti vengono coinvolti, insieme a politici e
                    dirigenti scolastici, nei processi decisionali, grazie a una procedura dal basso
                    diffusa nelle scuole di ogni ordine e grado collocate nelle varie aree
                    geografiche del paese, che enfatizza l’importanza di radicare le decisioni nei
                    contesti concreti delle pratiche educative. I benefici di tali procedure
                    bottom-up, nei diversi contesti in cui vengono applicate, sono noti da tempo: il
                    principio secondo cui è possibile cambiare un’organizzazione solo quando si
                    porta alla luce ciò che realmente succede al suo interno si può far risalire
                    alle intuizioni di Kurt Lewin [1972] e alla sua costante attenzione al rapporto
                    fra ricerca e azione. Per promuovere il cambiamento nei contesti scolastici e
                    migliorarne le pratiche, occorre coinvolgere gli insegnanti in un processo di
                    analisi e valutazione interna alle scuole, in grado di render conto da un lato
                    delle fragilità e dei bisogni, e dall’altro delle risorse presenti a livello
                    locale. 
Questo modo di procedere è
                    d’altronde in linea con una visione inclusiva dei sistemi scolastici, basata su
                    un’idea di educazione come bene comune che sia condivisa e articolata nel lavoro
                    collettivo di insegnanti e reti di scuole. 

Il tema dell’autonomia ci
                sembra in particolare un aspetto da riprendere, perché se ne trova traccia anche
                nelle politiche scolastiche italiane. In base al principio dell’autonomia nelle
                scuole, ogni istituto ha spazi di libertà nel definire il calendario scolastico o
                l’orario delle lezioni, così come nel decidere in merito alla formazione delle
                classi o all’utilizzo delle risorse. Dal canto loro, gli insegnanti hanno un
                discreto margine di azione per quanto riguarda, ad esempio, la scelta dei libri di
                testo, delle parti di programma da trattare, delle metodologie didattiche, delle
                modalità di verifica. Chi invece di autonomia non ne ha sono gli studenti, quelli
                che la scuola dovrebbe formare alla capacità di prendere parte alla vita collettiva.
                Ciò costituisce un interessante argomento di discussione soprattutto per le sue
                implicazioni psicologiche [Molinari 2014]: mentre si riconosce autonomia agli
                insegnanti, dell’autonomia o della possibilità di prendere decisioni sul proprio
                percorso da parte dei ragazzi non c’è quasi traccia. Per argomentare questo punto,
                facciamo riferimento alle possibilità di scelta della scuola superiore o delle
                materie di studio. 
Nel nostro paese, ogni studente
                è chiamato a scegliere la scuola superiore di secondo grado quando ha solo 13 anni,
                età in cui nella grande maggioranza dei casi non ha le idee chiare su «cosa farà da
                grande» e spesso neppure su cosa davvero gli piace studiare, sempre che qualcosa gli
                piaccia. In aggiunta, deve prendere questa decisione sulla base di materie che per
                la maggior parte non ha mai nemmeno avvicinato, che siano il latino o la fisica,
                l’elettronica o la chimica, la psicologia o il tedesco. Quello che nei fatti
                succede, dunque, è che sono gli insegnanti, i genitori o gli amici a orientare alla
                scelta, sottraendo alla persona quella che dovrebbe essere una delle sue prime vere
                scelte di percorso. In tanti casi, poi, l’orientamento non riesce a tenere conto
                delle effettive inclinazioni del ragazzo (che peraltro in molti casi possono non
                essersi ancora manifestate), ma asseconda le aspettative
                genitoriali. L’esito di questo percorso sono i tanti ragazzi che non trovano nella
                scuola che «(non) hanno scelto» la motivazione e l’interesse che stanno alla base di
                un percorso scolastico soddisfacente, e allo stesso tempo non possono cambiarla
                senza pagare pesanti penalità (recuperi o perdita di anni) dovute alla rigidità dei
                curricula della scuola secondaria di secondo grado. 
La sottrazione di potere
                decisionale da parte del sistema scolastico riguarda anche i piani di studio dei
                ragazzi. A differenza di quanto accade ormai in numerosi paesi, nella maggior parte
                delle scuole italiane gli studenti non hanno alcun diritto di scelta rispetto a
                quali materie vogliono studiare o approfondire. Le proposte che le scuole, quando
                trovano le risorse, fanno in questa direzione sono di tipo extracurriculare, con il
                risultato che se un ragazzo eccelle, ad esempio, nelle ore di teatro che si svolgono
                con gli insegnanti, ma fuori dall’orario di lezione, di ciò non rimarrà traccia nei
                documenti ufficiali. Anche in questo caso, gli esiti possono essere molto negativi,
                in quanto viene in pratica delegittimata l’importanza formativa di alcune attività,
                forse proprio quelle più amate e sicuramente le sole scelte dai ragazzi. 
Possiamo concludere che nella
                scuola italiana gli studenti sono tendenzialmente posizionati come riceventi passivi
                della loro istruzione. Sul piano psicologico ciò veicola una scarsa valorizzazione
                dello student﻿e come responsabile del proprio processo di apprendimento. E allora
                perché stupirsi se, al termine della scuola superiore, i ragazzi faticano a
                scegliere il percorso universitario e spesso sbagliano, come dimostrano i dati sulle
                percentuali di giovani che cambiano corso di studi dopo il primo anno o che
                abbandonano? Queste domande attendono risposta da troppo tempo, mentre sono
                determinanti per comprendere l’aumento di situazioni di difficoltà scolastiche, le
                fragilità individuali, la fatica di individuare la propria posizione nella
                società.
            


Che cosa fare, in pratica 



• Assumere diritti, doveri e
                    responsabilità. Oltre ad occuparsi delle conoscenze degli studenti,
                la scuola adempie la missione di educare le giovani generazioni socializzandole ai
                valori e ai principi etici indispensabili alla crescita morale. Per questa ragione,
                la classe rappresenta uno dei principali contesti all’interno dei quali fare
                esperienza in prima persona dei valori di giustizia e democrazia. Programmare
                attività che permettano agli studenti di collaborare con i propri compagni, di
                negoziare le scelte assumendosene la responsabilità, di dialogare rispettando le
                opinioni altrui e difendendo al contempo le proprie, rappresentano alcune di queste
                esperienze eticamente rilevanti. 
• Pretendere e adottare comportamenti
                    giusti. In classe, gli insegnanti sono chiamati ad esigere che i
                propri studenti si comportino in modo giusto, rispettando le regole e impegnandosi
                nei compiti che la scuola comporta. In un’ottica di interdipendenza e circolarità,
                tuttavia, tale pretesa è legittima e soddisfabile solo nel momento in cui il docente
                stesso presti attenzione a comportarsi in modo giusto e corretto con i suoi
                studenti. Ciò comporta che l’insegnante: a) sia attento nel
                distribuire a tutti un certo numero di opportunità di apprendimento, come lo spazio
                per intervenire o la possibilità di recuperare un brutto voto, tenendo conto delle
                caratteristiche di ognuno; b) utilizzi procedure chiare e
                trasparenti, negoziando e definendo, ad esempio, in maniera co-costruttiva le
                modalità di assegnazione dei voti; c) tratti gli studenti
                rispettosamente, prestando attenzione e legittimando le richieste e le
                sollecitazioni provenienti dalla classe. In questi termini, diritti e doveri di
                ognuno assumono significato in termini di reciprocità relazionale. 
• Trattare gli studenti in modo uguale
                    e diverso, comunicandolo. I principi che regolano la giustizia in
                classe sono vari, tutti ugualmente importanti. Esistono circostanze, come quelle che
                riguardano le sanzioni per comportamenti di trasgressione di regole, che esigono la
                ferma applicazione del principio di uguaglianza per cui tutti gli studenti devono
                essere trattati in modo uguale. Ma poiché gli studenti sono diversi tra loro, a
                volte può essere giusto fare delle differenze, tenendo conto degli specifici bisogni
                di ognuno e garantendo a tutti le medesime possibilità di raggiungere gli obiettivi
                finali di apprendimento. Affinché i principi di equità e bisogno possano essere
                applicati senza che siano considerati favoritismi o ingiustizie, tuttavia, non si
                deve trascurare l’importanza di comunicare in modo chiaro
                agli studenti le ragioni che sottostanno alle differenze di trattamento tra gli
                alunni. 
• Favorire l’assunzione di
                    responsabilità da parte di tutti i componenti del sistema. Spesso
                erroneamente assimilato alla colpa, il concetto di responsabilità se ne distingue
                per il suo essere intrinsecamente un costrutto relazionale: esso prelude infatti al
                dover rispondere dell’altro, oltre che di se stessi. In classe, sia gli insegnanti
                sia gli alunni hanno il dovere, oltre che il diritto, di assumere la responsabilità
                delle azioni che insieme, si suppone, contribuiscono a co-costruire. L’insegnante,
                ad esempio, è chiamato ad assumere parte della responsabilità del successo e
                dell’insuccesso degli studenti poiché è colui che governa i metodi didattici scelti
                per l’insegnamento e la trasmissione dei saperi. D’altro canto, anche gli studenti
                devono essere messi nella posizione di poter assumere parte della responsabilità dei
                propri processi di apprendimento. Ciò significa non soltanto dover rispondere del
                proprio comportamento e del grado di impegno riservato allo studio, ma anche poter
                essere partecipi e corresponsabili della costruzione di pratiche, delle scelte
                organizzative e delle varie decisioni in merito alle attività. Trascurare
                l’importanza di concedere ai giovani un certo grado di responsabilità per contare
                attivamente nelle pratiche scolastiche significa fallire nella missione di educare
                le giovani generazioni all’agire civile, relegandole a una posizione di passività in
                cui lo spazio di azione e libertà è ridotto al minimo.




Capitolo quinto 

Emozioni. Stare (bene) a scuola



Alcuni prof trattano tutti in modo duro perché sono fatti così. Però loro non possono sapere chi hanno davanti perché magari è uno studente che se ne frega altamente e invece magari ti trovi uno che ci rimane male. Cioè, ad esempio, mia sorella, che anche lei veniva in questa scuola, aveva un professore che la contestava sempre. Lei piangeva ogni volta che tornava a casa. E poi magari trovi anche quella come me, che se ne frega e dice «va beh, è una sua opinione». 


Bambini e adolescenti trascorrono fra le mura scolastiche molto del loro tempo. A scuola apprendono, fanno amicizia, ridono, si arrabbiano, costruiscono e condividono parte della loro storia e si impegnano in vari tipi di azioni che concorrono a formarne l’identità e a prepararne le basi per il futuro. Le esperienze scolastiche sono a tal punto importanti che vengono considerate tra le influenze più significative per lo sviluppo del capitale intellettuale, del benessere psicologico e delle competenze relazionali [Eccles e Roeser 2011]. Ed è proprio nelle relazioni che possiamo rintracciare uno degli aspetti più importanti dell’esperienza scolastica di bambini e adolescenti, che ha ripercussioni sul proseguimento e l’impegno nel percorso educativo e di crescita.  
Partiamo da un dato: tutti i bambini e gli adolescenti «stanno» a scuola anche se, come fa intuire il commento della studentessa in apertura del capitolo, non tutti ci «stanno bene». Alcuni di loro riescono a beneficiare appieno delle proprie esperienze di apprendimento e di relazione, altri semplicemente se la cavano e tirano avanti meglio che possono. Potremmo chiamarli «disaffezionati», studenti che non sentono un legame con la scuola e con chi la rappresenta, che non percepiscono questa agenzia educativa come portatrice di valori e che, sebbene presenti in classe, si pongono in una posizione di passività, lasciando che il tempo passi e cercando di andare avanti con il minor sforzo o il minor danno possibile. Per altri studenti ancora, la scuola è un posto addirittura alienante, spiacevole, fonte di ansie o ingiustizie, e da cui desiderano fuggire al più presto. Anche lasciando la scuola prima del compimento del ciclo secondario.  
Le statistiche sui dati relativi all’abbandono scolastico confermano che il numero di questi ragazzi non è irrilevante. Il rapporto del ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca (anno 2013) riporta che il tasso di abbandono in Italia è del 17,6% (in prevalenza maschi), dato questo che colloca l’Italia in una posizione di ritardo, e in specifico al quart’ultimo posto rispetto agli altri paesi dell’Unione Europea.  
Alla luce di questi dati, diviene necessario interrogarsi su quali fattori promuovano, oppure ostacolino, il benessere degli studenti (e quindi inevitabilmente anche degli insegnanti) all’interno del contesto scolastico. Una didattica come quella a cui ci siamo riferite nei capitoli precedenti, che parta dal ragazzo, dal suo collocarsi in una posizione attiva rispetto ai propri processi di apprendimento e di formazione, deve interrogarsi sulle condizioni che in classe rendono possibile il buon esito di tali processi. Tra queste, il vissuto emotivo di chi sta a scuola è una delle più importanti. Che lo vogliamo o no, che siamo più o meno capaci di osservarle o di riflettervi, le emozioni fanno naturalmente parte dell’esperienza scolastica così come di qualsiasi altra esperienza che vede le persone in relazione le une con le altre. A scuola le emozioni spaziano su una gamma molto ampia: dalla rabbia per un brutto voto all’eccitazione il giorno prima di una gita, dall’ansia durante la consegna di una verifica alla sorpresa gioiosa dell’essere nominati come autori di un ottimo tema. Il mondo emotivo degli insegnanti risente anch’esso del clima di classe: dalla frustrazione per la risposta lacunosa di un alunno che non ha studiato alla delusione di fronte a una classe disattenta e ostile o alla soddisfazione per i sorrisi e gli sguardi avidi di sapere dei ragazzi a dispetto delle risorse che mancano o dei computer che non funzionano, le emozioni pervadono la quotidianità dei docenti. Quale che sia la loro natura, esse irrompono nelle aule scolastiche, come ci racconta un’insegnante di lettere. 
Avevo da poco iniziato un esercizio di lettura e scrittura di un articolo di giornale a coppie, quando due ragazzini hanno iniziato a insultarsi dicendosene di tutti i colori. Erano arrabbiatissimi l’uno con l’altro, sbraitavano, tanto che uno dei due ad un certo punto è uscito dall’aula sbattendo la porta. E i suoi compagni si sono indignati perché non li lasciavo uscire per andare a consolarlo. Non sapevo che fare, mi sono sentita molto male. 


In classe, le emozioni si manifestano su due livelli, tra loro interconnessi: il livello collettivo, o di sistema, e il livello individuale. Il primo, che si manifesta nel clima di classe, si basa sull’assunto che gli attori impegnati nelle pratiche di insegnamento e apprendimento non possano esimersi dall’impegnarsi parallelamente in processi di co-costruzione degli elementi emotivi del contesto all’interno del quale si relazionano, contribuendo insieme a definirne il funzionamento [Zaccaro e Pagano 2010]. Ogni volta che il gruppo classe si riunisce, si crea una realtà psicologica nuova in cui il gruppo, comportandosi come una sorta di organismo unico, è percorso da dinamiche che investono sia il piano del contenuto sia quello delle relazioni e che possono facilitare oppure ostacolare la realizzazione degli obiettivi congiunti. In quest’ottica l’organismo-gruppo, opportunamente guidato, funge da contenitore che può essere più o meno in grado di accettare, riconoscere e regolare le spinte emotive da cui è pervaso trasformandole in fonti di coesione o disgregazione favorevoli o svantaggiose per il gruppo stesso. Tale dinamica emotiva è collettivamente costruita, si compie cioè in maniera intrinsecamente sociale e si configura come il prodotto in fieri delle interazioni di più protagonisti. A questo livello, le emozioni si sviluppano e assumono un diverso significato man mano che evolvono, in una sorta di «dialogo» interattivo circolare, per cui ciascun individuo con il suo comportamento emotivamente connotato influenza ed è continuamente influenzato dal comportamento dell’altro e dal sistema. 
Il secondo livello si riferisce invece al vissuto emotivo privato e personale esperito in maniera unica da ciascun individuo (vedi quadro 5.1), vissuto che dipende da numerosi fattori tra i quali la storia della persona, le sue caratteristiche e le esperienze pregresse. Tali fattori fanno sì che ciascuno di noi possa provare sentimenti in parte diversi in situazioni simili. Di fronte a un fallimento, ad esempio, alcuni studenti o insegnanti possono sentirsi più tristi e scoraggiati di altri, magari perché hanno già sperimentato altri insuccessi in passato e valutano quindi l’evento più grave, meno tollerabile e con minori possibilità di riparazione.  
Quadro 5.1  Le emozioni 



Cosa sono le emozioni? Tutti noi ne abbiamo esperienza ma in pochi sarebbero in grado di descriverle dettagliatamente.  
In termini individuali, possiamo definire le emozioni come dei processi affettivi complessi, di durata limitata, che implicano componenti fisiologiche, cognitive ed espressive.  
Dal punto di vista fisiologico, ciascuna emozione prevede l’attivazione del sistema nervoso autonomo (simpatico e parasimpatico) e del sistema endocrino. L’ansia, ad esempio, si accompagna a dilatazione delle pupille, accelerazione del battito cardiaco e del respiro, sudorazione, elevata pressione arteriosa, rallentamento della digestione e tensione muscolare. Tali attivazioni sono tanto più intense quanto più è forte l’emozione esperita.  
A livello cognitivo, le emozioni si associano alla peculiare e soggettiva interpretazione che l’individuo fa di un determinato evento interno o esterno. Tale interpretazione, a sua volta, è influenzata dalle esperienze e dagli apprendimenti precedenti e contribuisce a regolare l’intensità dell’emozione stessa. L’ansia di uno studente di fronte a una verifica, ad esempio, è diversa a seconda che il ragazzo pensi «ho studiato, posso farcela» oppure «sarebbe terribile se dovessi fallire, potrei essere bocciato».  
Infine, l’elemento espressivo si riferisce alle modalità – mimiche, gestuali e posturali – con cui le emozioni sono comunicate e rese note agli altri. Tali modalità risentono fortemente della cultura familiare e comunitaria di riferimento, che regola il grado in cui è considerato più o meno appropriato manifestare i propri stati interni.  
Dal punto di vista funzionale, le emozioni hanno un ruolo importante e adattivo perché veicolano informazioni che contribuiscono a guidare e dirigere il comportamento e le interazioni. Le emozioni ci informano infatti del grado in cui un determinato evento, persona o situazione mina o promuove il raggiungimento dei nostri obiettivi personali, e in questo senso offrono un contributo rilevante in termini motivazionali perché ci predispongono ad agire, e interagire, in maniera funzionale alla realizzazione dei nostri scopi. Ad esempio, un’ansia moderata prima di una prova importante dà informazioni utili relativamente alla salienza della prova stessa e può attivare uno studente nel senso di spingerlo a prepararsi al fine di conseguire un buon risultato. 

Il vissuto emotivo individuale spiega così perché, nei minuti che precedono una verifica, alcuni studenti siano più spaventati o più indifferenti di altri, o perché di fronte alle parole ironiche di un insegnante alcuni alunni sorridano mentre altri se la prendano o provino imbarazzo, o ancora perché l’insegnante esploda in uno scoppio di rabbia di fronte alle sue difficoltà di controllare la classe o mantenere il silenzio. 
1. Le emozioni degli insegnanti 



Come abbiamo già detto, il vissuto emotivo dei docenti entra di prepotenza nelle aule scolastiche e ha un ruolo, oltre che in termini di benessere personale, anche per la costruzione del clima di classe. Spesso, tuttavia, quando si pensa alle emozioni a scuola, si tende a considerare quelle degli allievi e a minimizzare quelle degli insegnanti. Invece in classe anche i docenti si trovano a svolgere il proprio ruolo in situazioni relazionali che li incalzano frequentemente dal punto di vista emotivo, costringendoli a fare i conti con la propria storia personale e coinvolgendoli nei sentimenti e negli affanni propri e altrui (dei colleghi, del dirigente, dei genitori, degli studenti). Forti di contenuti, procedure tecniche, didattiche e organizzative, gli insegnanti sono quotidianamente immersi nelle dinamiche emozionali e affettive che, immancabilmente, attraversano la classe. Per questo iniziamo la riflessione su quanto le emozioni incidano in termini di gestione della classe partendo proprio dalle emozioni e dal benessere dei docenti. 
Negli ultimi anni, il tema dell’esperienza emotiva degli insegnanti si è imposto all’attenzione del mondo scientifico e del dibattito sociale agganciandosi alla delicata questione del burnout (che letteralmente significa «bruciato, esaurito») professionale. Come accaduto in molti altri paesi, anche in Italia negli ultimi decenni gli insegnanti si sono trovati ad affrontare una serie di cambiamenti e sfide connessi, da una parte, alle ampie trasformazioni sociali e alle riforme istituzionali avanzate nel paese e, dall’altra, a un aumento di richieste in termini di responsabilità, obblighi e incombenze. In precario equilibrio tra istanze conservatrici e spinte innovative (non ultima, quella tecnologica), diversamente da ciò che accadeva in passato vengono oggi richieste agli insegnanti non soltanto le capacità di trasmettere efficacemente contenuti e conoscenze, ponendosi come garanti della tradizione e trasmissione culturale, ma anche complesse competenze di tipo interpersonale [Hughes et al. 2008]. Ci riferiamo qui alla molteplicità di azioni che vanno dal favorire la costruzione di relazioni positive con gli studenti, ivi compresi quelli con bisogni educativi speciali, all’implementare il coinvolgimento attivo, la creatività e l’impegno degli alunni.  
A fronte di questo continuo aumento di richieste e carichi di lavoro, diversi studi in campo nazionale e internazionale hanno documentato una preoccupante crescita del fenomeno del burnout nei docenti di diversi paesi e impiegati nei diversi cicli di istruzione [Aloe et al. 2014; Murdaca, Oliva e Nuzzaci 2014]. Le nostre scuole non ne sono esenti. Le parole che seguono sono significative a questo riguardo. 
L’emozione che provo di più in classe è la frustrazione, o la rabbia, magari con uno studente che non segue o non ha studiato. È un lavoro duro, altro che 18 ore, e a volte mi chiedo chi me lo ha fatto fare. 


Tradizionalmente, il fenomeno del burnout è stato descritto come una risposta allo stress cronico legato allo svolgere le professioni di aiuto. Per definizione, esso comprende tre componenti chiave [Maslach, Jackson e Leiter 1996]: l’esaurimento emotivo, la depersonalizzazione e la scarsa realizzazione professionale. L’esaurimento emotivo fa riferimento alla frustrazione e all’affaticamento connessi all’esercizio della professione, che si accompagnano a rabbia, tensione e mancanza di energie necessarie per affrontare il proprio lavoro con impegno ed entusiasmo. La depersonalizzazione denota l’insorgere di un atteggiamento di distacco e disinteresse per la relazione con l’altro, che si tende così a trattare in modo impersonale come «uno tra i tanti». Nel caso dell’insegnamento, può accadere ad esempio che i bisogni e le caratteristiche di ciascun alunno non riescano ad essere colti nella loro unicità; si privilegia insomma la «fredda» dimensione didattica e contenutistica a discapito di quella «calda» di ordine affettivo e relazionale. Infine, la scarsa realizzazione professionale riguarda il senso di inefficacia rispetto al proprio lavoro e si combina a una valutazione delle proprie competenze come insufficienti o inadeguate.  
In base a un modello multifattoriale, oggi il più accreditato, il fenomeno del burnout tra gli insegnanti può essere spiegato facendo ricorso sia a variabili individuali sia a dimensioni di contesto. Dal punto di vista dell’individuo, le persone introverse, più vulnerabili a vissuti di ansia, soggette a ripetuti abbassamenti del tono dell’umore e caratterizzate da un concetto di sé fragile hanno maggiori probabilità di sviluppare sentimenti di frustrazione ed esaurimento connessi alla vita lavorativa [Maslach, Schaufeli e Leiter 2001]. Sul ruolo che possono avere gli anni di esperienza rispetto allo sperimentare il burnout, la letteratura riporta risultati contraddittori. Sappiamo che per tanti insegnanti il peso degli anni passati in classe si fa sentire con il tempo in misura sempre maggiore [Kokkinos 2007] e si accompagna a una stanchezza che talvolta si ripercuote nella mancanza di energia nella costruzione della relazione con gli alunni. Ma anche i docenti con minore esperienza non sembrano essere esenti da sentimenti di frustrazione [Gavish e Friedman 2010]. Le parole che seguono illustrano chiaramente il grado di stress che può essere provato in occasione delle prime esperienze lavorative.  
Il mio primo giorno di scuola da insegnante è stato un disastro. Mi scappavano per la scuola, si attaccavano alle tende. Era come essere in un film in cui alla fine l’insegnante impazzisce. Ero una supplente, giovane. Quell’anno lì diciamo che sono sopravvissuta, e mi sentivo male perché vedevo che quando entrava l’insegnante di italiano erano tutti composti, belli, silenziosi. Ho anche pensato che forse quello non era il mio lavoro. Una volta sono addirittura andata in bagno a piangere. Sarei scappata. Poi con gli anni e l’esperienza le cose sono migliorate. Per fortuna non ho mollato. 


Sembra quindi di poter dire che non è tanto l’esperienza a incidere sul burnout. Molto più importanti, invece, sono le dimensioni di contesto. Vi è un generale accordo nel sostenere che sia il sostegno sociale percepito (da parte del dirigente scolastico, dei colleghi e dei genitori), sia le caratteristiche della classe (in termini di numerosità, composizione sociale, problematiche di apprendimento e comportamento, risorse a disposizione) rappresentano fattori in grado di influire sul benessere o la frustrazione dei docenti.  
La letteratura ci dice che anche la condotta degli studenti gioca una parte importante: la mancanza di disciplina, lo scarso rispetto delle regole, il disimpegno o la confusione, ad esempio, sono solo alcuni dei comportamenti degli alunni che gli insegnanti considerano maggiormente snervanti e che possono portarli a sperimentare vissuti negativi. Dobbiamo ricordare tuttavia che, nell’ottica che abbiamo sostenuto fin dal primo capitolo, il comportamento degli allievi è interdipendente a quello dell’insegnante e quindi i due fattori non sono fra loro isolabili. La classe infatti è prima di tutto un sistema le cui qualità vengono definite dalle interazioni e dalle relazioni di chi vi partecipa. Alcuni comportamenti di controllo da parte degli insegnanti, come interrompere gli studenti durante i loro interventi, possono innescare emozioni di rabbia e comportamenti di ribellione degli allievi, che a loro volta favoriscono sentimenti di frustrazione nei docenti [Geving 2007]. In un ciclo interpersonale così connotato, il clima emotivo di classe si costruisce in una spirale virtuosa quando, per esempio, l’adozione di un orientamento didattico centrato sullo studente si intreccia con l’impegno e la soddisfazione di tutti, e in una spirale negativa invece quando si muove attorno a sentimenti di tensione e reciproco risentimento o insoddisfazione. In un’ottica sistemica, le caratteristiche di circolarità dell’interazione e interdipendenza fra i componenti del sistema si ritrovano nella connotazione emotiva di un clima di classe che può evolversi in maniera favorevole per il benessere di tutti o invece chiudersi verso una catena di eventi negativi che compromettono gravemente l’esperienza scolastica.  
Un altro aspetto a nostro avviso importante riguarda l’associazione fra l’utilizzo di alcune pratiche didattiche e i sentimenti associati al burnout. Recentemente [Mameli e Molinari 2015] abbiamo avuto modo di osservare come la percezione da parte del docente di fare largo uso di pratiche discorsive centrate sull’insegnante (vedi cap. 3) si associ a vissuti di esaurimento emotivo e di depersonalizzazione. In altre parole, abbiamo riscontrato che i docenti che ritengono di adottare prevalentemente modalità di insegnamento finalizzate a controllare l’andamento delle interazioni, limitando il grado di partecipazione degli studenti, sono più a rischio di sperimentare sentimenti di frustrazione e di rammaricarsi per un certo grado di distacco nella relazione con i loro studenti. 
Possiamo avanzare due ordini di considerazioni per interpretare questi risultati. In primo luogo, dobbiamo richiamare il fatto che il dibattito in merito ai metodi più efficaci di insegnamento da anni valorizza l’importanza della partecipazione e del coinvolgimento attivo degli studenti come un prerequisito sostanziale per l’efficacia dei processi di apprendimento. È pertanto ragionevole ipotizzare che quanto più i docenti sentono di non essere capaci di favorire la partecipazione dei loro allievi, tanto maggiore sarà il loro livello di insoddisfazione ed esaurimento professionale. In secondo luogo, non possiamo dare per scontato che le energie spese dagli insegnanti per controllare l’andamento delle attività e delle interazioni siano sufficienti a garantire una classe ordinata e attenta. Come già discusso nei capitoli precedenti, in classe vige un principio di reciprocità per cui un docente non può svolgere la sua funzione di insegnamento se gli studenti si rifiutano di cooperare. In questi termini, lo sforzo unilaterale di confinare l’interazione entro percorsi prevedibili può essere inefficace nel mantenere l’ordine, e può anzi favorire il sopraggiungere di quelle difficoltà nella gestione della classe che a loro volta sono responsabili di sentimenti di burnout. Ad esempio gli studenti, in particolare quelli con difficoltà di apprendimento o con problemi comportamentali, possono sentirsi esclusi o frustrati se i loro bisogni di partecipazione e autonomia non vengono soddisfatti, e di conseguenza dare segnali di noia, disinteresse e inosservanza delle regole. 
Per contraltare, la ricerca conferma anche la relazione fra un insegnamento centrato sullo studente e benessere vissuto dall’insegnante. I docenti che percepiscono di adottare modalità di insegnamento orientate ai loro allievi dichiarano altresì di sperimentare bassi livelli di burnout e maggiori sentimenti di efficacia e realizzazione professionale. In questo senso, possiamo dire che la capacità di allentare il proprio controllo sulle interazioni e di adottare flessibilità nell’apertura a fronti di negoziazione, oltre a concedere più ampio respiro alle voci e alle opinioni degli allievi, favorisce esperienze di maggiore adeguatezza, soddisfazione ed energia nel lavoro quotidiano di insegnamento. 

2. Le emozioni dei bambini e degli adolescenti 



A scuola, oltre ad imparare contenuti didattici, bambini e adolescenti sperimentano e imparano a gestire un’ampia varietà di emozioni. Questo contesto pone infatti agli alunni fin dal loro ingresso nella scuola primaria una serie di sfide, di ordine comportamentale, cognitivo e relazionale, più o meno gradevoli o frustranti che aumentano di livello e difficoltà col passare degli anni. Le emozioni sono dunque parte rilevante dell’esperienza educativa e, pur essendo vissute nelle loro venature soggettive, sono sottese ai sistemi di significati e regole più o meno esplicite che ne definiscono i modelli espressivi valutati appropriati o inadeguati in base ai ruoli o alle circostanze.  
Alla stregua di quanto illustrato a proposito degli insegnanti, le cui esperienze emotive risentono del modo in cui i comportamenti dell’adulto e degli allievi si intessono tra loro in interazione, anche per le emozioni esperite dagli alunni vige il medesimo principio di interdipendenza. La percezione che gli studenti hanno delle modalità di insegnamento dei loro docenti, ad esempio, influenza le loro emozioni in senso positivo o negativo [Assor et al. 2005]. In particolare, la comparsa di emozioni negative è favorita quando gli insegnanti attuano alcuni comportamenti di controllo, come l’imposizione di tempi di lavoro definiti unilateralmente dall’adulto, utilizzano prescrizioni rigide e non negoziabili relativamente ai compiti da svolgere, limitano la partecipazione oppure prestano scarsa attenzione a opinioni e idee che differiscono da quelle da loro espresse. Al contrario, un clima emotivo di classe permeato da serenità, benessere e sicurezza è connesso a comportamenti di contenimento e accoglienti dell’adulto, come offrire indicazioni chiare o perseguire un obiettivo didattico senza trascurare il dialogo e gli spunti originali degli alunni.  
Prendiamo ad esempio il caso di un bambino introverso e con qualche insicurezza negli apprendimenti. Se si trova in situazioni in cui l’insegnante definisce rigidamente tempi, standard e modalità di lavoro, è probabile che egli faccia esperienza di vissuti di ansia e preoccupazione che derivano dal fatto di percepirsi come non all’altezza del compito e delle aspettative del docente. È dunque importante che gli insegnanti siano consapevoli dell’effetto che le loro parole e il loro modo di porsi in relazione con la classe hanno sul tono emotivo degli allievi, e che si assumano quella parte di responsabilità emotiva che compete loro nella costruzione del clima di classe. Consideriamo a questo proposito il commento che segue di una studentessa all’ultimo anno di liceo. 
C’è stata una prof che ha iniziato già all’inizio dell’anno a dirci: guardate che quest’anno avete l’esame, dovete studiare. Ce lo ripeteva sempre. E poi hanno iniziato anche gli altri prof. Alla fine eravamo praticamente terrorizzati e quell’anno lì in classe non si stava per niente bene, ed è un peccato perché alla fine era l’ultimo anno. 


Il clima emotivo che da una parte permea il sistema di classe e dall’altra è vissuto in modo personale da ciascun componente del sistema costituisce la cornice che ospita i processi di insegnamento e apprendimento. Non solo, infatti, gli specifici processi di pensiero implicati nell’apprendimento, come l’attenzione, la motivazione, l’elaborazione delle informazioni e la memoria, sono influenzati dalle emozioni, ma sono inestricabilmente intrecciati con esse [Fried 2011]. Dal punto di vista cognitivo, emozioni negative quali la rabbia e la paura limitano il campo attentivo indirizzandolo verso una serie ristretta di operazioni mentali e riducono le performance perché influiscono sfavorevolmente sui processi di elaborazione delle informazioni quali il problem solving e il pensiero strategico. Inoltre, l’ansia, la rabbia e la paura possono inibire la capacità dello studente di richiamare dalla memoria il materiale rilevante per l’esecuzione di un compito, impedendone di fatto lo svolgimento [Linnenbrink 2007]. Se un alunno è in preda a intense emozioni negative, infatti, è naturalmente portato a concentrarsi sull’evento che ha attivato l’emozione (si pensi a uno studente che continua per un’intera mattinata a rimuginare su una verifica andata male) e ha pertanto a disposizione una quantità limitata di risorse da utilizzare per i compiti che gli vengono richiesti. Al contrario, gli studenti attivati positivamente sul versante affettivo mostrano di possedere processi cognitivi più funzionali, a loro volta correlati a buoni risultati scolastici, perché i vissuti di felicità e di entusiasmo hanno un effetto consistente sul livello di consapevolezza dei propri processi mentali e ampliano lo spettro di possibili soluzioni a compiti e problemi. L’interesse e la curiosità verso un tema proposto in maniera originale o attraverso le ICT, ad esempio, possono aumentare l’attenzione verso l’attività, favorendo così il raggiungimento di risultati soddisfacenti. Nel senso inverso rispetto alle emozioni negative, quelle positive si autoalimentano dando vita a un circolo virtuoso tale per cui il vissuto emotivo favorisce processi di pensiero funzionali, i quali a loro volta sostengono risultati accademici appaganti che assecondano ulteriori sentimenti di felicità e soddisfazione personale. 
Oltre ad intervenire sui processi di pensiero, le emozioni provate dai bambini e dagli adolescenti hanno importanti implicazioni in termini motivazionali. Esperienze scolastiche che sollecitano sentimenti di tristezza, ansia e rabbia si associano a prestazioni scolastiche deludenti perché tali emozioni riducono la motivazione degli allievi ad impegnarsi nelle attività [ibidem]. Un clima di classe teso, caratterizzato da sentimenti di preoccupazione o da standard particolarmente elevati o severi, può inoltre scoraggiare gli studenti con qualche difficoltà ad impegnarsi attivamente nello studio. In questi casi, infatti, si riscontra uno squilibrio in termini di prestazioni attese (dall’insegnante) e competenze percepite (dagli studenti) da cui consegue che gli allievi, prospettando un’alta probabilità di fallimento, rinunciano in partenza ad affrontare la sfida educativa. Anche la noia, prodotta da attività ripetitive che non tengono conto degli interessi autentici degli studenti, può agire da forte agente demotivante [Schussler 2009].  
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FIG. 5.1. Effetti delle modalità di insegnamento sulle emozioni e l’andamento scolastico degli studenti. 
Fonte: Adattato da Assor et al. [2005].


Infine, le relazioni tra pari connotate da vissuti emotivi negativi ostacolano i processi di apprendimento poiché incidono sfavorevolmente sulla possibilità di collaborare con altri e di esperire quindi opportunità di attivazione dei processi di pensiero e di ragionamento superiori [Jerome, Hamre e Pianta 2009].  
Nella figura 5.1 presentiamo una sintesi schematica del modo in cui le modalità di insegnamento, le emozioni degli alunni, la loro motivazione e l’apprendimento si intersecano ripercuotendosi anche sul vissuto emotivo dei docenti. 

3. Le competenze socioemotive 



La scuola in generale e la classe in particolare costituiscono una cornice sociale all’interno della quale bambini e adolescenti imparano a conoscere, regolare ed esprimere le proprie emozioni. Da una parte, lo studente fa esperienza di come le manifestazioni emotive soggettive possano servire a comunicare messaggi congruenti con il proprio stato interno, attivando così negli altri risposte in grado di soddisfare i propri bisogni, ad esempio di autoaffermazione, giustizia, empatia o aiuto. Dall’altra, egli impara che anche a scuola, come in altri contesti, esistono una serie di norme condivise che regolano e limitano la manifestazione delle emozioni all’interno di un formato compatibile con le attese altrui. 
La capacità di regolare le proprie emozioni, che consiste nell’abilità di controllare l’intensità e il modo in cui un’emozione è esperita ed espressa da un individuo [Gross 2002], è un requisito particolarmente importante in una classe, in grado di garantirne un clima di benessere. Nelle pratiche scolastiche quotidiane esistono svariati momenti in cui sia l’insegnante sia gli studenti si trovano nella condizione di dover regolare le proprie emozioni. Se infatti esse, pur nelle loro sfumature, condividono un valore funzionale e meritano di essere comunicate, la loro espressione inadeguata o la loro intensità eccessiva possono essere altamente disfunzionali e ostacolare l’andamento delle attività oltre che l’equilibrio dinamico dell’intero sistema. A livello individuale, gli alunni sono chiamati per esempio ad apprendere, nel tempo e tramite esposizioni ripetute, come controllare uno stato emotivo ansioso prima della realizzazione di una verifica. In questa condizione, un grado troppo elevato di ansia sarebbe disfunzionale in quanto un eccessivo allarme influisce negativamente sulla concentrazione necessaria per lo svolgimento ottimale di una prova. A livello di sistema, la regolazione delle emozioni riguarda, ad esempio, le dinamiche negative che possono innescarsi a seguito di episodi di aggressività tra compagni oppure di accese discussioni tra docente e studenti. 
Anche gli insegnanti in aula si trovano spesso a fare i conti con la necessità di regolare le proprie emozioni [Hargreaves 2000]. Sarà capitato a molti, ad esempio, di alzare la voce con gli alunni o di arrabbiarsi platealmente di fronte a una classe o a un allievo poco concentrato e attento. Tuttavia, nel momento in cui le alzate di voce si trasformano in urla o minacce più o meno esplicite («all’esame vedremo poi chi riderà per ultimo» è una delle provocazioni che ci siamo sentite raccontare da studenti adolescenti), ecco che la rabbia può trasformarsi in una vera e propria arma impropria, utilizzata, più o meno intenzionalmente, per ferire la classe o un singolo alunno. Avendo una valenza pubblica, le parole dell’insegnante si ripercuotono poi sul gruppo dei compagni con una serie di conseguenze sulle dinamiche relazionali che coinvolgono l’intero sistema. Riportiamo a titolo esemplificativo una nota in cui riassumiamo alcune caratteristiche di un allievo e il suo coinvolgimento in un’interazione con l’insegnante connotata da emotività negativa.  
Davide ha 17 anni e frequenta il quarto anno di liceo. È un ragazzo timido che a volte si imbarazza quando deve parlare davanti alla classe, in particolar modo durante le interrogazioni. A scuola va piuttosto bene, ma non è ben integrato: ha pochi legami con i compagni, che tendono a isolarlo e a prenderlo in giro. 
Il giorno di un’interrogazione in italiano, durante il cambio d’ora, Davide (che sa di dover essere interrogato) chiede se può uscire un istante per prendere un caffè alla macchinetta. L’insegnante, evidentemente seccata, gli dice con un tono di voce molto elevato di muoversi, e che spera che il caffè lo carichi un po’. In classe si sollevano grandi risate. 


Parlare delle esperienze emotive attivatesi in concomitanza a eventi particolarmente salienti, come un litigio, un compito andato male o un episodio di prevaricazione, può essere utile per favorire le capacità di regolazione emotiva e aiutare gli studenti a sviluppare una maggiore conoscenza del proprio vissuto interiore, delle situazioni che attivano determinati tipi di emozioni e dei modi più adeguati per esprimere tali vissuti [Denham e Kochanoff 2002; Weare 2004]. Il commento di un’insegnante di scuola primaria è significativo a questo riguardo.  
Nello scorso ciclo con alcuni bambini era una sfida continua. Era come se alcuni non perdessero l’occasione per fare del male, per ferire gli altri e per ferire anche me. Io però di solito lo facevo presente quando una cosa mi feriva, ne parlavo apertamente a volte con tutta la classe e a volte solo con alcuni bambini. Spiegavo loro come mi sentivo, se ero arrabbiata, triste o delusa. Oppure chiedevo: ma tu come ti senti quando qualcun altro ti ferisce in questo modo? Forse altri riescono più di me a fare finta di niente, io non ci riesco, io le emozioni le prendo e ne parlo. E alla fine la relazione va. E negli anni ho visto che forse sono proprio quelli che al principio ti feriscono, che ti fanno sputare l’anima, che poi alla fine ti ricordi di più e che si ricordano di te. Secondo me parlare delle emozioni funziona. 


Nel quadro 5.2 elenchiamo alcuni spunti utili per favorire il dialogo sulle emozioni in classe.  
Quadro 5.2  Tu chiamale se vuoi… emozioni: alcuni spunti
    per un dialogo emotivo 



Parlare di emozioni, soprattutto in un gruppo, non è semplice. Elenchiamo di seguito alcuni principi che possono essere utili a favorire il dialogo emotivo in classe sia con i bambini più piccoli sia con gli adolescenti. 
Attenzione alle emozioni  
Durante la lezione è utile che l’insegnante non si concentri soltanto sui compiti e sulle procedure didattiche ma in alcuni momenti monitori anche la manifestazione delle proprie emozioni e di quelle degli alunni. In questo modo sarà più semplice accorgersi precocemente di segnali di malessere o di un cambiamento di comportamento o umore. 
Nominare le emozioni 
Aiutare i bambini e gli adolescenti a dare un nome ai propri vissuti interni arricchisce la loro competenza emotiva e li indirizza verso una buona gestione degli affetti. Capita infatti spesso che gli allievi, e a volte anche gli adulti, trattino le proprie emozioni negative come un generale e indifferenziato malessere. Così, di fronte a un compito andato male, è possibile ad esempio confondere la tristezza con la rabbia e ciò può indurre il bambino o l’adolescente a cercare nel rapporto con gli altri una sorta di rivincita o ripicca anziché consolazione e fiducia. Nominare le emozioni aiuta quindi gli studenti a differenziare le proprie esperienze individuandone le peculiarità. 
Accettare le emozioni 
È importante trasmettere ai propri studenti un senso generale di accettazione dei vari vissuti emotivi di cui fanno esperienza. Ciò che invece può e deve essere messo in discussione è la modalità disfunzionale che l’allievo a volte utilizza per esprimere le sue emozioni. In altre parole, è importante che il bambino o il ragazzo sappia che la sua emozione è legittima, ma che il modo con cui la esprime può essere più o meno adattivo e, se inadeguato, può avere ulteriori conseguenze nel breve o nel lungo termine. 
Rassicurare e accogliere le emozioni negative anziché favorirle 
Essere consapevoli del fatto che l’insegnante è in grado di riconoscere e﻿ accogliere le emozioni negative rappresenta in sé un buon punto di partenza per regolare il proprio stato emotivo. Ad esempio, è rassicurante per uno studente confidare nel fatto che il docente è in grado di riconoscere la sua ansia prima di una verifica e che quindi non cercherà intenzionalmente di metterlo in difficoltà. Al contrario, un insegnante che intimorisca gli studenti minacciando compiti o verifiche a sorpresa non necessariamente li indurrà a studiare di più, ma potrebbe suscitare sentimenti di agitazione e timori del fallimento poco favorevoli all’apprendimento.  
Non minimizzare le emozioni spiacevoli 
Capita spesso che gli insegnanti utilizzino strategie come l’ironia o la consolazione per ridimensionare o perfino negare un’emozione spiacevole. Questa strategia rischia di essere controproducente se l’emozione esperita è di intensità elevata. Inoltre, è bene che bambini e ragazzi facciano esperienza, a volte, anche di emozioni spiacevoli perché questo permette loro di imparare a tollerarle e regolarle in modo autonomo. Conviene quindi, prima di dire a un alunno che «non deve essere arrabbiato» o «non deve essere triste», riconoscere e accettare l’emozione sottolineando come essa abbia un suo decorso e cali di intensità con il tempo. 

Anche le attività di apprendimento cooperativo rappresentano un valido ausilio nella costruzione di strategie efficaci di regolazione emotiva [Järvenoja e Järvelä 2009]. Questo si deve al fatto che tali situazioni richiedono agli studenti di relazionarsi tra pari negoziando continuamente decisioni e scelte. Interagendo con compagni più o meno abili socialmente ed emotivamente, bambini e adolescenti hanno modo di osservare il comportamento altrui e di regolare il proprio esprimendo le loro idee ed emozioni in modo tale da preservare la relazione e conseguire così lo scopo finale.  
La regolazione emotiva rappresenta solo una di tre componenti che prese nel loro insieme costituiscono la competenza emotiva di una persona [Cigala e Corsano 2011; Gross e Thompson 2006]. Le altre due dimensioni corrispondono alla capacità di identificare correttamente, valutare e comprendere le espressioni e gli stati emotivi in se stessi e negli altri, e alla capacità di comunicare in modo opportuno le proprie emozioni attraverso il linguaggio verbale e non verbale.  
Poiché, come altre competenze, anche quella emotiva rappresenta il risultato di una costruzione sociale realizzata all’interno di esperienze interpersonali con altri significativi, nei bambini e nei ragazzi la consapevolezza affettiva e la capacità di regolare il tono delle proprie emozioni sono favorite da scambi interattivi con insegnanti socialmente ed emotivamente competenti. Stando alla descrizione proposta da Jennings e Greenberg [2009], tali insegnanti sono capaci di: 
	 identificare le proprie e le altrui emozioni e tenerne conto nelle interazioni; 
	 favorire relazioni con i propri studenti improntate al dialogo, alla negoziazione e alla cooperazione; 
	 progettare le lezioni sulla base dei punti di forza e delle abilità degli studenti al fine di favorire esperienze di successo; 
	 promuovere la motivazione intrinseca degli alunni attraverso l’uso di metodi coinvolgenti e partecipativi; 
	 intervenire nel mediare situazioni di conflitto; 
	 incoraggiare attività cooperative tra gli studenti; 
	 agire come veri e propri modelli di comportamento da seguire in termini di rispetto verso gli altri. Per una descrizione più approfondita, si rimanda al quadro 5.3.  


Quadro 5.3  La competenza emotiva degli insegnanti 



La competenza emotiva degli insegnanti può essere scomposta in quattro sottocomponenti [Zins et al. 2004]: la consapevolezza di sé, la sensibilità sociale, la capacità di prendere decisioni in maniera responsabile, un buon autocontrollo.  
1. Gli insegnanti caratterizzati da una buona consapevolezza di sé sono capaci di individuare e distinguere le proprie emozioni e il proprio funzionamento emotivo tipico (riconoscono, ad esempio, di essere persone tendenzialmente ansiose o calme). Questi docenti sanno sfruttare le emozioni positive come la gioia e l’entusiasmo per motivare gli studenti e favorire percorsi di apprendimento partecipativi. Al medesimo tempo, essi riconoscono realisticamente i propri punti di forza e di debolezza emotiva. 
2. Gli insegnanti contraddistinti da un’alta sensibilità sociale sono consapevoli del fatto che le loro espressioni e manifestazioni emotive sono in grado di incidere sulla qualità delle interazioni e delle relazioni con i loro studenti. Questi docenti riconoscono facilmente le emozioni degli alunni e favoriscono la costruzione di legami forti, improntati sulla vicinanza, il sostegno e la reciproca comprensione. Essi manifestano inoltre una buona sensibilità culturale, comprendono e accettano che gli altri possano avere punti di vista diversi dai propri e ne tengono conto nei rapporti con studenti, genitori e colleghi. 
3. Gli insegnanti sono abili nel prendere decisioni in maniera responsabile quando, nelle loro scelte, tengono conto di come i propri provvedimenti condizionino se stessi e gli altri sia in termini educativi sia in termini relazionali ed emotivi.  
4. Gli insegnanti dotati di un buon autocontrollo sanno gestire e regolare le proprie emozioni in modo da non compromettere il rapporto con gli altri. Anche quando intensamente attivati dal punto di vista emotivo, questi docenti sono capaci di guidare le interazioni in modo accorto, senza mai rinunciare al rispetto dell’altro, mantenendo autorevolezza e sensibilità.  
Nell’insieme, queste componenti sono cruciali nell’esercizio di un’efficace gestione delle relazioni in classe. 

La competenza emotiva degli insegnanti diviene particolarmente importante di fronte a casi difficili. Ad esempio, se un insegnante è capace di comprendere che il comportamento trasgressivo o di sfida di uno studente e la sua difficoltà di regolazione emotiva dipendono da vulnerabilità personali piuttosto che da una semplice volontà di provocazione, egli può mostrare maggiore attenzione ed empatia, dimensioni relazionali in grado di sostenere l’allievo nell’apprendimento di modelli più efficaci di autoregolazione. Un’insegnante di storia si è per esempio comportata così.  
Ho un ragazzo in classe che è un osso duro. Molte volte mi sono sentita messa in discussione dai suoi comportamenti. Una volta, durante la consegna di un compito in cui aveva preso 5, mi ha sbattuto il foglio sulla cattedra e mi ha tenuto il muso nei giorni successivi. Come faccio a fargli capire che scrive male e che non è colpa mia? L’ho lasciato sbollire per qualche giorno, poi l’ho bloccato nel corridoio e gli ho chiesto perché, cos’è successo. Alla sua risposta: «ecco, non so fare niente, uffa», l’ho tranquillizzato: «no, non preoccuparti, ti insegno io». Tante volte loro si arrabbiano, e anche quando sono arrabbiati con se stessi tendono a dare la colpa a noi. Hanno paura di non farcela e siamo noi che dobbiamo insegnare loro che invece possono, eccome. 


Questo discorso vale a maggior ragione all’interno di contesti difficili, culturalmente ed economicamente deprivati, in cui gli insegnanti possono rappresentare nella vita degli studenti uno dei pochi se non l’unico modello di adulto funzionale capace di andare incontro ai bisogni emotivi manifestati (o mascherati) dai ragazzi. 
3.1. Emozioni nei contesti difficili: il caso delle scuole  di El Salvador 



Per procedere nella disamina, prendiamo spunto da un’esperienza fatta dalla seconda autrice del volume, che è stata invitata a partecipare a un progetto formativo per insegnanti finalizzato a una scuola inclusiva nell’ambito di una collaborazione fra il ministero dell’Istruzione di El Salvador e l’Università di Bologna [Caldin, Guerra e Taddei 2014]. 
El Salvador è un paese profondamente ferito dalla guerra civile (1980-1992) e ancora oggi la società è divisa da conflitti sociali legati alle gravi condizioni di povertà, ingiustizia e disuguaglianza in cui versa buona parte della popolazione. In questo paese, che solo nel 2009 ha iniziato a lavorare proficuamente per promuovere una scuola pubblica che fosse realmente in grado di accogliere tutti i giovani in età scolare togliendoli letteralmente dalla strada, le classi arrivano a contare anche fino a quaranta alunni, inseriti all’interno di aule poco più grandi rispetto alle nostre. Molti studenti abitano in quartieri poveri e ad alto tasso di criminalità, e spesso appartengano a bande, le cosiddette maras, dedite alla malavita. Circa il 7% degli studenti salvadoregni sono bambini o ragazzi lavoratori e più dell’11% ha un’età anche di molto superiore a quella prevista dalla classe frequentata (non è raro imbattersi in studenti di 15 o 16 anni inseriti in classi di scuola primaria).  
Nelle tante esperienze condivise dagli insegnanti durante il percorso formativo, il filo conduttore dei racconti riguardava l’atteggiamento iperautonomo, sfidante e provocatorio di molti studenti, sia bambini sia adolescenti, che trasferivano in classe i medesimi atteggiamenti di prepotenza, arroganza e aggressività che avevano acquisito come indispensabili per la sopravvivenza nelle strade. Per molti di questi ragazzi, la scuola rappresenta potenzialmente l’unica occasione in cui osservare e sperimentare modelli di interazione, relazione e comportamento che rendono progressivamente possibile fidarsi dell’altro senza temerlo, o sentirsi per quanto possibile accolti in una relazione di affetto. Nelle diverse conversazioni avute con i docenti, il cui lavoro rappresenta più una missione sociale che un mestiere, risaltava la loro straordinaria capacità di comprendere quanto le manifestazioni di rabbia, aggressività e sfida portate nelle scuole dai bambini e dai ragazzi di strada non potessero essere affrontate con altrettanta forza, rigidità o inutili bracci di ferro. Al contrario, la maggior parte degli insegnanti si batteva per favorire nella quotidianità della vita in classe processi comunicativi che, superando il proprio sentirsi offesi o sfidati, riuscissero a trasmettere sensibilità ai potenti bisogni di accettazione e approvazione dei loro piccoli o grandi alunni.  
Un caso per tutti è quello di un bambino di 8 anni cresciuto dalla zia in una famiglia di mareros che frequentava la classe seconda di una scuola primaria. Dopo essere stato sorpreso a «chiedere il pizzo» ad alcuni compagni, il bambino era stato inviato dalla direttrice della scuola, che lo aveva ascoltato insieme ad alcuni insegnanti. Interrogato sull’accaduto, il bambino era scoppiato a piangere confessando che aveva minacciato i compagni perché non lo avevano fatto giocare con loro in un paio di occasioni e lo avevano preso in giro per la sua famiglia. Una ritorsione, insomma, scaturita da uno dei più comuni eventi nella vita di un bambino: non mi fanno giocare. Che fare? Punirlo, sfidarlo, penalizzarlo, con il rischio di non rivederlo più a scuola? Coordinandosi tra loro, gli insegnanti della classe hanno deciso di stringere un patto con il bambino: lui si sarebbe impegnato a non minacciare i compagni e loro, in modo non plateale per non compromettere la sua reputazione di «vero duro», lo avrebbero aiutato a inserirsi nella classe e a dimostrare le sue qualità agli altri. In altre parole, lo avrebbero aiutato a sentirsi accettato. Gli insegnanti hanno così iniziato a supervisionare i bambini durante gli intervalli e a proporre loro una serie di attività in cui questo bambino riusciva bene (il disegno, ad esempio) da fare in gruppo e in modo collaborativo. In questo modo, tenendo conto della specifica situazione e con un po’ di inventiva, hanno consentito non soltanto a questo alunno, ma a tutta la classe, di sperimentarsi in attività gratificanti sia a livello relazionale che emotivo.  
Per quanto ammirevoli e apprezzabili, lungi da noi sostenere che interventi di questo tipo possano essere risolutivi di situazioni drammatiche. Situazioni che, peraltro, risuonano anche nei racconti di insegnanti italiani e non soltanto di coloro che si trovano a lavorare in territori ad alto tasso di devianza e abbandono scolastico. Sebbene le competenze degli insegnanti e la loro azione di guida delle attività quotidiane in classe siano fondamentali per favorire esperienze di benessere, esistono casi, individuali o di gruppo, in cui la competenza didattica ed emotiva non è sufficiente. Sono questi i casi che necessitano della collaborazione e dell’intervento di esperti, tra cui, in prima battuta, gli psicologi scolastici.  


4. La psicologia serve alla scuola? 



Sì, ed è questa la ragione che alla fine degli anni Sessanta, a seguito di una delibera del Consiglio superiore della pubblica istruzione, ha portato l’Italia all’istituzione del primo corso di laurea in Psicologia. Da allora, le scienze psicologiche si sono applicate al contesto scolastico, dando vita a una tradizione di ricerche, teorie e interventi che hanno offerto modelli interpretativi e strumenti utili a comprendere, affrontare e in alcuni casi migliorare i processi di insegnamento e apprendimento, le relazioni tra alunni e insegnanti e tra pari e il benessere psicologico e sociale degli studenti [Trombetta 2011]. Gli psicologi scolastici hanno una funzione cardine nei programmi di promozione del benessere e della salute a scuola [Splett et al. 2013] perché sono in possesso di una combinazione specifica di conoscenze che riguardano, da una parte, i molteplici fattori che concorrono a uno sviluppo sano ed equilibrato dell’individuo, delle relazioni e dei sistemi gruppali e, dall’altra, i processi e i modelli educativi, i fattori chiave per la progettazione didattica, l’organizzazione e il funzionamento delle scuole.  
Nonostante queste premesse, la definizione del ruolo di psicologo scolastico, delle sue funzioni e degli ambiti di intervento non è priva di criticità e controversie. La consulenza psicologica nelle scuole oscilla spesso tra il bisogno di occuparsi delle condizioni di svantaggio e criticità di alcuni studenti o gruppi classi problematici e lo sforzo di intervenire sullo sviluppo e sul potenziamento di modelli educativi efficaci in grado di incidere sul benessere di allievi e insegnanti. In altre parole, lo psicologo scolastico è costretto a giostrarsi tra un ruolo riparativo o di «cura» e un ruolo propositivo finalizzato alla promozione del benessere.  
In uno studio, Guidi e colleghi [2010] hanno indagato le rappresentazioni che i docenti di scuole primarie e secondarie hanno della consulenza psicologica nel contesto educativo, individuandone in particolare cinque. La prima descrive lo psicologo scolastico come un clinico a cui rivolgersi per la gestione delle difficoltà presentate da studenti problematici. La seconda rappresentazione investe lo psicologo di importanti funzioni di integrazione e di supporto del servizio scolastico e della funzione del docente. In questo caso, la consulenza è valutata come un utile ausilio nell’ambito della relazione con gli alunni e con le famiglie, dello sviluppo delle capacità interpersonali degli insegnanti e dell’intervento su studenti difficili. La terza rappresentazione delinea lo psicologo scolastico in qualità di esperto della didattica e dei processi di apprendimento e insegnamento, capace di consigliare, potenziare e intervenire sulle dinamiche e sui metodi educativi. La quarta rappresentazione valorizza le competenze relazionali dello psicologo, capace di migliorare il rapporto fra gli allievi e fra allievi e insegnante. Infine, la quinta rappresentazione si connota in termini negativi e giudica lo psicologo come una figura poco o per niente capace di operare positivamente nel contesto scolastico.  
Queste diverse visioni rilanciano la molteplicità di funzioni che uno psicologo scolastico è chiamato a svolgere. Egli certamente non è solo il consulente dello «sportello» che per qualche ora alla settimana ascolta gli studenti che sentono il bisogno di sfogarsi. Al contrario, deve saper coniugare in modo eclettico una molteplicità di compiti e funzioni che, ispirandoci alla classificazione proposta da Splett e colleghi [2013], possiamo declinare su tre livelli. 
Livello 1: interventi rivolti ai gruppi classe. Gli interventi rivolti ai gruppi classe possono prevedere svariate attività aventi obiettivi differenti. Ne elenchiamo brevemente due. Il primo tipo di intervento riguarda attività finalizzate alla promozione di relazioni ed emozioni positive, all’adozione di stili di vita sani e alla prevenzione di comportamenti a rischio. È il caso, ad esempio, dei percorsi spesso avviati all’interno di classi prime, che guidano il processo di conoscenza reciproca e le fasi di costituzione del gruppo promuovendone la coesione, con l’obiettivo di prevenire situazioni di disagio relazionale o fenomeni di esclusione e prevaricazione. Anche la progettazione di incontri formativi su temi particolarmente salienti in adolescenza, quali la sessualità, l’uso di sostanze e anche la gestione delle emozioni, rientrano nell’ambito di questa tipologia di interventi. Il secondo tipo di attività concerne invece le proposte all’interno di classi segnalate per vari tipi di problematiche (conflitti, difficoltà relazionali tra docente e studenti o tra pari, scarso livello di studio). In questo caso, compito dello psicologo è individuare e definire le criticità presenti nella classe avvalendosi di diversi metodi, quali osservazioni, gruppi di discussione o strumenti self-report come i questionari, mediando in alcuni casi tra i diversi punti di vista di insegnanti e allievi.  
Livello 2: interventi rivolti a singoli individui. Rientrano nell’ambito di questo livello le consulenze individuali rivolte a studenti (tipicamente di età adolescenziale), insegnanti o genitori in difficoltà. Per ciò che concerne gli studenti, la consulenza psicologica scolastica non ha come obiettivo quello di diagnosticare e trattare eventuali patologie, ma di sostenere l’adolescente nell’acquisizione di strategie adattive per fronteggiare un periodo difficile di vita personale. Tali colloqui rappresentano quindi un’occasione di riflessione guidata che aiuta il ragazzo a mettere a fuoco il problema percepito individuandone possibili soluzioni. Nel caso in cui le problematiche presentate riguardino il contesto familiare o scolastico, è possibile pensare a un intervento di rete che coinvolga, all’interno del percorso di consulenza, i genitori o alcuni insegnanti (un intervento di questo tipo è esemplificato nel quadro 5.4). Se invece dovessero emergere difficoltà più gravi, come il racconto di maltrattamenti, la presenza di veri e propri disturbi oppure elementi di pericolo per l’adolescente, è compito dello psicologo scolastico segnalare il problema o mettere il ragazzo in contatto con i servizi territoriali di competenza.  
Quadro 5.4  Un esempio di intervento combinato dello
        psicologo scolastico 



Descrizione della situazione 
Una ragazza di 16 anni richiede una consulenza individuale con lo psicologo scolastico in seguito a episodi di ansia acuta verificatisi durante alcune ore di lezione, in particolar modo in concomitanza di verifiche e interrogazioni in italiano. 
La ragazza spiega di aver iniziato a provare tensione e preoccupazione già dai primi giorni di scuola, quando la professoressa di lettere (subentrata nell’anno scolastico in corso) ha avvertito la classe del fatto che, sulla base della sua precedente esperienza, almeno sei o sette alunni sarebbero stati rimandati alla fine dell’anno nella sua materia. 
Primo passo 
Lo psicologo scolastico propone alla ragazza un breve percorso di consulenza basato sulla psicoeducazione e sulla gestione delle emozioni. In particolare, vengono realizzati cinque incontri a cadenza settimanale in cui la ragazza viene accompagnata nell’individuare le prime manifestazioni somatiche dell’ansia e i pensieri ad essa sottostanti. I vissuti di timore e inadeguatezza vengono quindi discussi e riconcettualizzati in modo da sostenere l’autostima e da favorire un concetto di sé più adeguato e coerente.  
Secondo passo 
Lo psicologo scolastico propone una serie di incontri agli studenti della classe interessata per trattare il tema delle emozioni. Attraverso interventi di psicoeducazione, giochi di ruolo e raccolta di materiale fotografico e musicale sul tema, lo psicologo promuove nei ragazzi una maggiore consapevolezza emotiva e comunicativa e l’acquisizione di nuove abilità per gestire e tollerare le emozioni negative.  
Terzo passo 
Sfruttando la preoccupazione di alcuni docenti per gli episodi di ansia acuta manifestati in classe dalla ragazza in questione, lo psicologo decide di proporre all’intero consiglio di classe un paio di incontri per discutere il tema delle emozioni. Utilizzando anche il materiale prodotto dagli studenti durante il precedente intervento in classe, lo psicologo illustra le principali paure dei ragazzi e spiega i meccanismi di natura psicologica e relazionale sottesi allo spettro sintomatologico ansioso. Invita quindi i docenti a elaborare insieme un elenco di strategie mirate a sostenere positivamente i ragazzi durante le quotidiane attività scolastiche. Tra queste, viene discussa l’importanza di incoraggiare gli allievi e sostenerne la motivazione intrinseca senza ricorrere ad avvertimenti o sottili intimidazioni. 

Non solo gli studenti, ma anche gli insegnanti, a volte possono avvertire l’esigenza di usufruire di consulenze individuali con lo psicologo. Non è raro infatti che un docente, nel corso della propria carriera, si imbatta in situazioni personali o professionali difficili o dolorose, come mostra il commento dell’insegnante che segue. 
A scuola l’insegnante purtroppo deve gestire le proprie emozioni da solo. A volte è difficile persino confrontarsi con i colleghi. Il burnout è un fenomeno importante, e spesso gli insegnanti soffrono in silenzio. C’è stato un momento qualche anno fa in cui ero molto stressata, o forse ero solo molto stanca. I bambini hanno avvertito questo mio malessere, me lo hanno fatto notare in alcuni momenti. Non so, forse le emozioni che mettevo in campo non erano più quelle entusiastiche di prima. Sicuramente le emozioni dell’insegnante risuonano molto con la classe, e mi avrebbe fatto piacere parlarne con qualcuno. 


In questi casi, le consulenze individuali con lo psicologo rappresentano momenti di confronto e riflessione rispetto alla gestione delle proprie emozioni e della classe. Durante gli incontri, psicologo e docente collaborano per l’elaborazione di strategie educative e relazionali specifiche ed efficaci e per l’individuazione di metodologie, strumenti o materiali utili nella pratica didattica. 
Infine, le consulenze dedicate ai genitori offrono uno spazio all’interno del quale poter discutere situazioni problematiche riguardanti la relazione con i figli o la comunicazione tra scuola e famiglia. Durante questi incontri lo psicologo ha l’obiettivo di sostenere l’attivazione delle risorse familiari e il potenziamento delle abilità comunicative e relazionali. 
Livello 3: interventi rivolti all’organizzazione. Rientrano in questa tipologia di interventi i vari momenti di incontro formativo programmati dallo psicologo o richiesti dai singoli consigli di classe o dal collegio docenti. È possibile, ad esempio, progettare brevi corsi formativi su argomenti che spaziano dai metodi didattici collaborativi ai temi dell’adolescenza e dello sviluppo. 
In Italia, l’immobilismo politico sulle varie proposte di legge in materia di psicologia scolastica ha fatto sì che il nostro paese sia rimasto ad oggi uno dei pochi Stati europei a non riconoscere e a non prevedere la figura dello psicologo nelle scuole. Eppure, le scuole stesse ne avvertono l’esigenza. Stando ai dati riportati da Trombetta [2011], più dell’80% di un ampio campione di dirigenti scolastici dichiara di avvalersi secondo necessità di uno psicologo, con un picco di richieste nelle scuole superiori di primo grado. Per problemi di fondi e risorse, tuttavia, il lavoro dello psicologo è solitamente confinato a brevi consulenze occasionali in situazioni di emergenza, quando cioè il disagio o il problema si è già manifestato. Un’eccezione virtuosa alla frammentarietà che permea il lavoro degli psicologi scolastici è rappresentata dall’esperienza ferrarese del progetto Punto di Vista: l’operatore a scuola [Palareti, Mameli e Biolcati 2014], che offre un servizio di psicologia scolastica a un ampio numero di scuole della provincia emiliana, con la finalità di sostenere in modo continuativo e integrato la funzione educativa e formativa della scuola. Giunto ormai al tredicesimo anno di attività, il progetto ha raggiunto un buon grado di diffusione nel territorio contando l’adesione di più di una ventina di scuole secondarie di primo e di secondo grado. Appoggiando una visione sistemica dell’istituzione scolastica e privilegiando interventi di rete che contano sulla costante collaborazione non solo dei ragazzi ma anche del corpo docente e dei dirigenti, il progetto è riuscito a sostituire gli interventi saltuari di ogni singola scuola con una visione integrata dell’intervento psicologico.  
Esperienze come queste costituiscono un ottimo esempio nel panorama italiano, e rappresentano senz’altro una risorsa importante per potenziare le scuole e migliorarne gli esiti. Dotare la scuola di psicologi professionisti non può che essere un primo passo virtuoso per garantire il benessere delle nuove generazioni e di chi le educa.  

Che cosa fare, in pratica 



• Ragionare sulle proprie e le altrui emozioni adottando un’ottica di interdipendenza e circolarità. Il vissuto emotivo di insegnante e studenti è situato e comprensibile all’interno di un sistema di interazioni complesso, che coinvolge l’intera classe. Ragionare sulle emozioni in termini di circolarità comporta dunque una riflessione su come e quando il sistema innesca e dà senso all’emozione stessa. Una modalità di conduzione della lezione rigida da parte dell’insegnante può, ad esempio, contribuire all’attivazione dell’emozione di rabbia o al comportamento di ribellione di un allievo che, a loro volta, si ripercuote negativamente sul tono emotivo del docente.  
• Favorire dinamiche relazionali positive. Per garantire il benessere degli studenti, senza trascurare il proprio, l’insegnante può impegnarsi nel fare più largo uso di modelli di insegnamento centrati sugli studenti, che ne favoriscono il coinvolgimento attivo e la motivazione. Come in un circolo virtuoso, tali pratiche sostengono un clima di benessere e soddisfazione degli allievi, che a sua volta facilita esperienze di maggiore adeguatezza, appagamento ed energia nel lavoro quotidiano di insegnamento. 
• Ponderare le parole. L’insegnante non deve mai dimenticare che le sue parole, ancor più di quelle degli allievi, hanno una valenza pubblica che si ripercuote sull’intero sistema e sulla qualità delle dinamiche relazionali che lo caratterizzano. Per questo, ciò che in classe si dice e come lo si dice entra in risonanza con le disposizioni e le caratteristiche personali, di maggiore o minore forza o fragilità, di ciascuno studente. È dunque importante che l’insegnante funga da modello positivo e sia capace di regolare le proprie reazioni emotive smussandone le parti di maggiore intensità e tenendo conto del vissuto emotivo dell’altro.  
• Fare appello alla propria competenza emotiva per favorire la regolazione affettiva degli studenti. La capacità degli studenti di comprendere il proprio vissuto emotivo, regolarne l’intensità e comunicarlo in maniera socialmente accettabile può essere favorita da scambi interattivi con insegnanti socialmente ed emotivamente competenti. Tali docenti, che sono capaci di identificare le proprie e le altrui emozioni e di tenerne conto nelle interazioni ma anche nella programmazione delle attività didattiche, sono in grado di discutere apertamente con gli alunni di episodi salienti dal punto di vista affettivo e utilizzano il dialogo emotivo come un’utile pratica per favorire maggiori competenze di regolazione negli studenti.  
• Lavorare in rete. Gli psicologi scolastici possiedono una formazione specifica che li rende i professionisti più adatti per mettere in atto programmi di promozione del benessere e della salute a scuola. L’intervento all’interno di classi problematiche, così come il fronteggiamento di difficoltà individuali, dello studente o dell’insegnante, possono essere favoriti attraverso la collaborazione e il contributo di questi esperti. 
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