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I'impatto del contesto interattivo e dell'interlocutore adulto. Se am-
mettiamo che la risposta del bambino & strettamente vincolata al
discorso dell’adulto, allora non & piu possibile concepire I'apprendi-
mento semplicemente in funzione della particolare natura degli argo-
menti che via via vengono affrontati. Nella nostra analisi, prenderemo
spunto da una situazione di festing che Piaget riteneva “libera” da
fattori scolastici, le prove operatorie, e giungeremo a sostenere che &
necessaria un’alternativa alla psicologia classica per spiegare la tra-
smissione della conoscenza e la verifica dell’apprendimento.

Prospettive teoriche

Uno degli scopi generali della ricerca in campo educativo & identifi-
care i parametri utili alla comprensione degli atti dell'insegnamento e
dell’apprendimento in situazioni scolastiche. Questi atti non possono
essere considerati semplicemente in termini di processi cognitivi
individuali, poiché coinvolgono una molteplicita di processi socioco-
gnitivi complessi che determinano, almeno potenzialmente, il com-
portamento degli interagenti. La relazione didattica non coinvolge
soltanto il discente e il contenuto di conoscenza da apprendere, ma &
mediata da un’altra persona che si presuppone piti competente ri-
guardo a tale conoscenza. Allo stesso modo, la relazione didattica non
¢ semplicemente una interazione diadica alunno-insegnante, in quan-
to & anche mediata da cio che viene insegnato.

Nel contesto scolastico, si suppone che gli alunni imparino, durante
I’anno scolastico, quanto previsto nel programma istituzionale. Que-
sto tipo di obbligo si trasforma spesso in una serie di misure didattiche
finalizzate a rendere simile il progresso di alunni diversi. Per guidare il
progresso della classe, I'insegnante dispone di un repertorio di do-
mande atte a promuovere I"apprendimento degli alunni. Queste stes-
se domande sono usate anche per verificare se gli alunni hanno
assimilato gli insegnamenti impartiti. Ne consegue che apprendimen-
to e valutazione vengono confusi, poiché sono le risposte a domande
didattiche che rischiano di essere valutate. Il piu delle volte & I'inse-
gnante stesso a formulare le domande cui gli alunni devono risponde-
re. La dialettica tra le domande dell’insegnante e le risposte dell’alun-
no acquista tale importanza nel processo di apprendimento che I'alun-

no giunge a non porsi attivamente nei confronti della conoscenza,
bensi aspetta che sia I'insegnante a somministrargliela e a organizzar-
gli 'apprendimento. La successione degli atti di domanda e risposta di
insegnanti e alunni &, pur in forme diverse, un aspetto essenziale delle
situazioni didattiche nel contesto scolastico.

Condizione per una comunicazione riuscita (in particolare gli
scambi domanda/risposta) & il quadro comune di riferimento concet-
tuale. In altre parole, si sviluppa una “intersoggettivita” (Rommetveit,
1974) per cui una comunanza tacitamente accettata crea un contesto
di riferimento comune tra insegnante e alunno. Cosi, condividendo la
stessa realta, le stesse premesse implicite a proposito degli episodi, del
contesto ecc., si ottiene una comprensione reciproca. L’intersoggetti-
vita esistente nella classe contiene presupposti taciti circa i contesti
scolastici che guidano e regolano il comportamento di insegnante e
allievo; di riflesso, tali presupposti svolgono una funzione normativa
nell’orientare i comportamenti (Mercer, Edwards, 1981).

La ricerca in sociologia, pedagogia e psicologia sociale dell’educa-
zione ha rilevato I'esistenza di queste regole e routines scolastiche che
guidano il comportamento di insegnante e alunno nelle interazioni
scolastiche. Tali norme funzionano per lo piu implicitamente, e si
costruiscono giorno per giorno nelle interazioni della classe. Alunni e
insegnanti elaborano un repertorio di comportamenti accettabili da
entrambe le parti, che si trasformano in reciproche aspettative. Que-
sto sistema di norme e regole & stato definito “contratto didattico”
(Brousseau, 1980). Esso offre linee pratiche di condotta ai parteci-
panti. Pertanto, i comportamenti di insegnanti e alunni in un contesto
scolastico si conformeranno al sistema di norme, implicite nel contrat-
to didattico, connesse di volta in volta agli specifici settori della
conoscenza (Noigt, 1989). In breve, il contratto didattico forma la
relazione tra insegnante e alunno a proposito di una data conoscenza.

La relazione didattica & una relazione triadica collocata entro
I'ordinamento istituzionale. Cosi, il contratto didattico &€ embricato in
questa struttura, che agisce come direttiva sovraordinata. Questo
contratto “obbliga” I'alunno a lavorare entro un dato universo di
significati che ¢ stato stabilito nella classe. La ripetizione di situazioni
e compiti nel contesto di una determinata classe crea una sorta di
familiarita e abitudine alla trattazione di conoscenze specifiche. In un
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