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SOMMARIO: 1. Scenari educativi innovativi; 2. 11 cronotopo educativo
come luogo di distribuzione di conoscenza e di presenze ubique; 3. Spazio-
tempo come ontologia di formazione dei posizionamenti di sé; 4. Potere o rela-
zion@? Asimmetrie verso la costruzione democratica del sé; 5. Supportate pro-
cessi costruttivi di sviluppo e di apprendimento.

1. Scenari educativi innovativi

La questione ontologica, che si chiede peculiarmente chi sia I"nomo,
appate modificarsi con il mutamento sociale odierno, mtrecciandosi, di
conseguenza, con aspetti epistemologici e metodologici che interrogano
fortemente il sapere pedagogico. L'introduzione di nuove norme (si pen-
si, ad esempio, a La buona seuola https:/ /labuonascuola.gov.it/) e di prati-
che quali la formazione in servizio, la didattica per competenze, ecc., sol-
lecitano Putilizzo di metodi didattici che richiamano specifiche ontologie
relative al ruolo dell'insegnante come dello studente e che vanno nella di-
rezione dcl[a costruzione collaborativa di conoscenza', dell’apprendimento
esplorativo™ ¢ della formazione basata su problemi’.

In questo panorama, caratterizzato anche da un potente mutamento
socio-politico nel settore scolastico-educativo, si sta affermando un co-
stante sviluppo degli strumenti e degli ambiend digitali a supporto
dellapprendimento. A tal proposito, in maniera pit generale, sta avvenendo

' Le autrici hanno condiviso I'ideazione, la progettazione e lo sviluppo del saggio.
Nella. stesura del testo, il paragrafo 1 & stato curato da Anna Dipace, i paragrafi 2 e 3 da
Alessia Scarinci e i paragrafi 4 ¢ 5 da Fedela Feldia Loperfido.

' M. Scardamalia, C. Berciter, Kuowledge Building, The Cambridge University Press
Cambrnidge 2006. 7 ) i )

2 ‘R.G, MecGrarth, xploratory Learniny, Innorvative Capadily, and Managerial Orersight, in
“Academy of Management Journal”, 44(1), 2001, pp. 118-131. . v

> D.A. Kilroy, Problem Based Learning, in “Emergency Medicine Journal”, 21(4),
2004, pp. 411-413. '
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un cambiamento trasversale che permea la quotidianita della persona an-
che al di 14 del campo educativo. Seguendo il pensiero di alcuni autori’, si
puo affermare che ¢ in atto una sorta di rivoluzione sociale data
dall’affermazione di un nuovo medium portante (in questo caso le nuove
tecnologie), che funziona da catalizzatore di altri media. In altre parole, il
cosiddetto leading medium determina la struttura di altri media in tutti 1
sistemi di comunicazione all'interno di una societa e in un dato tempo.
Come 2 dire che il medium-guida stimola I'emergere di nuovi sistemi di
comunicazione, catalizza le pratiche che le persone realizzano e veicola la
produzione dei significati che esse producono intorno alla realta suppor-
tando un vero e proptio processo rivoluzionario. Si pensi, ad esempio, 2
quanto le nostre azioni quotidiane di comunicazione siano cambiate as-
secondando lo sviluppo della rete e delle nuove tecnologie, 2 quanto, a
partire dallo sviluppo di internet, si siano strutturati sistemi comunicativi
che fanno leva sui social, sullinterazione immediata via chat, sulla diffu-
sione e condivisione di notizie. Tale lettura della realta puo essere in pat-
te integrata e meglio compresa con la prospettiva vygotskijana®, per cui la
struttura psichica della persona si caratterizza di attivitd rappresentate da
una combinazione triangolare di soggetto, strumento e oggetto. L’atavita,
infatti, & orientata verso oggetto, verso un aspetto (materiale come im-
materiale) da manipolare attraverso la mediazione degli strumenti. In
questo sistema di sviluppo in cui la mediazione riveste un ruolo cruciale,
qual ¢, dunque, il ruolo degli strumenti nei processi educativi? Qual ¢ il
ruolo che essi hanno nella strutturazione psichica dell’essere umano? Po-
ste le questioni in tali termini, il rischio ¢ quello di far passate I'immagine
di un individuo passivo dspetto al potere che uno strumento puo avere
nella definizione del suo apparato psichico. Se si pensa alle nuove avan-
guardie tecnologiche, in particolare relative al settore educativo, si pud
comprendere come queste si stiano sviluppando sempre pit nell’ottica
dell'intermedialitd e della multdliteracy. Cio, da un lato, ¢ caratterizzato
dalla creazione di nuove forme di racconto attraverso strumenti mediali
differenti e distribuiti nello spazio e nel tempo (transmedia). Al tempo

+ M. Giesecke, Auf der Suche nachposttypographischen Bildungsidealen, in “Zeitschrift fur
Pidagogik”, 1, 2005, pp. 14-29.

G. Rilckriem, Sullinvisibiliti dei medin, in “Ttalian Journal of Educational Technol-
ogy”, 23(1), 2005, pp. 4-10.

5 1.S. Vygotsky, Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes, M.
Cole, V. John-Steiner, S. Scribner, E. Souberman (eds.), Harvard University Press,
Cambridge 1978.
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stesso, implica Paffiancamento di una pluralita di linguaggi e culture, nel
tentativo sociale ed educativo di integrare fra di loro le informazioni e gli
strumenti cui si ha accesso massiccio attraverso il digitale’. Per compren-
dere tali complessi mutamenti, dal nostro punto di vista, & necessario 1i-
chiamare Pattenzione che approccio storico-culturale’ pone sulla di-
mensione processuale, dei valori, delle norme che definiscono una data
cultura in ua dato tempo. In altre parole, utilizzando un esempio proba-
bilmente semplicistico, su un piano di strutturazione mentale, un conto &
nascere all'epoca dell'etd della pietra, in cui per accendere il fuoco
Palternativa era quella di stregare due pietre tra di loro, e un conto ¢ na-
scere in un tempo storico in cui, con ultima app installata sul cellulare, &
possibile accendere i fornelli real time a distanza di chilometri da casa.
D’altro canto, rimanendo nello stesso approccio teotico, richiamiamo il
concetto di zone di sviluppo prossimali, intese come lo scatto esistente
tra la capacita del soggetto di gestire in autonomia una situazione pro-
blematica e la sua capacita di farlo soltanto attraverso aiuto di un adulto
o di un pari pitt esperto. Introduciamo questo concetto poiché il soggetto
strutturerebbe il proprio apparato di funzioni cognitive superiori attra-
verso la combinazione tra ci6 che gli artefatti di un certo tempo storico
sono capaci di mediare” e I'attualizzazione di quelle zone di sviluppo
prossimali personali che caratterizzano I'unicit della persona. Se & vero,
dunque, che gli aggiornamenti tecaologici contribuiscono alla costruzio-
ne di un preciso contesto storico-culturale e, al tempo stesso, ne sono fi-
gli, € anche vero che il senso di cio che quegli strumenti sono viene attri-
buito in processi di sense-making che sono specifici della persona e
dellattivita che realizza’, Riickriem, infatti, sottolinea che lo strumento in
s¢ rappresenta un oggetto materiale, un elemento tecnico privo
dellinvestimento che i diversi processi di comunicazione fanno su di es-
50 e del sistema semantico che intorno a esso stesso viene costruito.

& P. Limone, Awmbienti di apprendimento ¢ progettasione didattion, Propaste per un sistema
educative fransmediate, Carocci, Roma 2012

" M. Cole, Culture and Psycholagy. A Once and Future Discipline, Harvard University
Press, Cambridge 1996. L.S. Vygtosky, The Collected Works of L. S. Vygotsky. Vol 4, The
History of the Development of Higher Mental Functions, M. Hall (trans.), R. W. Reiber (ed.),
Plenum Press, New York 1997,

8 M.W. Wartofsky, Models: Representation and Scientific Understanding, Reidel, Dor-
drecht, 1973.

? G. Klein, B. Moon, RR. Hoffman, Makiny Sense of Sensemaking 1: Alternative Per-
spectires, in “IEEE Intelligent Systems”, 21(4), 1996, pp. 70-73.

F. Feldia Loperfido, A. Scarind, A. Dipace, Contestualizzazione ¢ decontestualizzazione 201

E necessatio, invece, tenere a mente tali ultetiori dimensioni che so-
10, al tempo stesso, culturalmente mediate e personalmente definite, sot-
tolineando, dunque, quanto il processo di sviluppo individuale non sia
passivamente soggetto all’egemonia dello strumento, ma metta in gioco
una parte attiva della persona che pud avvalersi della mediazione degli
strument per manipolare oggetti (nel senso sopra spiegato), realizzare
attivita, costruire significati. Tale precisazione recupera, in primis, il ruolo
del'insegnante, che resta il regista delle esperienze di apprendimento. In-
fatti: “Al di 1 delle differenze che distinguono le diverse carattetizzazio-
i, 1 vari autori sottolineano come non esista nessun automatismo tra
Puso di questi strumenti e il miglioramento dell’apprendimento: il model-
lo pedagogico e la regia didattica rimangono sempre aspetti cruciali per la
qualita dei processi di insegnamento e apprendimento™", per cui il ruolo
della scuola risulta complesso e delicato, poiché di alfabetizzazione ed
esercizio di competenze digitali''. Inoltre, fa emergere una serie di que-
stioni relative agli aspett costituenti dell’essere umano, che si definiscono
anche grazie ai processi di apprendimento e che, probabilmente, richie-
dono auove riflessioni in questo tempo storico cosi complesso. Come si
ridefinisce, ad esempio, la dimensione spazio-temporale del discente
allepoca delle tecnologie 4.0? Quali sono gli aspettl identitari in stretta
relazione con la dimensione spazio-temporale e con quella precisa espe-
rienza che comporta il fatto di essere studenti? Come gli aspetti identitari
sono comprensibili attraverso una leate relazionale e dialogica che ne
faccia attraversare la complessita? Spazio-tempo, identti, dimensione
dialogica. Riteniamo che tali aspetti viaggino in maniera reciprocamente e
imprescindibilmente intrecciata e che, seppur trattandoli di seguito, scor-
porandoli in maniera forzata per ragioni esplicative, vadano considerad
come una complessa unitd in cui si influenzano reciprocamente. Nei
prossimi paragrafi, dunque, si descriveranno tali dimensioni e si affronte-
ranno le loro reciproche connessioni, sottolineando come esse possano
modificarsi attraverso il digitale. Inoltre, Iintero contributo sard guidato
da una domanda che resterd nel retroscena dello scritto e che sara ripresa
in fase conclusiva per poter chiudere il cerchio di questo saggio: quale
senso profondo evoca il concetto di intermedialita nello scenario educa-
tivo odierno?

10 M. Ranieri, S. Manca, [ socal network nell edncazione: bavi teoriche, modelli applivativi ¢
linee guida, Erickson, Trento 1993,

"P. Limone, Ambienti di appreadimento ¢ progettasions didattica. Proposte per un siviema
edyeativo tramsmedinle cit., pp. 1-176.
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2. 11 cronotopo educativo come luogo di distribuzgone di conoscenza e di presenze ubi-
que

Per comprendere il complesso assetto psichico di una petsona, € im-
portante osservare il modo in cui questa percepisce le coordinate spazio-
temporali della propria esistenza”. E se la molteplicita di linguaggi pud
essere definita con il termine eteroglossia, giova tener presente che que-
sto fenomeno" ¢ ontologicamente intrecciato con quello della polifonia,
ovvero di presenza di piu voci che rappresentano altrettante coscienze,
altrettanti personaggi che, nello scenario delle Interazioni, si avvalgono di
piu linguaggi. Ogni voce consente a chi parla di portare se stesso fuori e
di dirigersi verso Paltro', verso Pinterlocutore fisico o simbolico. Tale
lettura ¢ quanto mai attuale ai tempi del 4.0, poiché i linguaggi sono, ap-
puato, molteplici e le voci che attraverso essi possono emergere poten-
zialmente infinite. Inoltre, la sua attualiti & data dall'inscindibile legame
che eteroglossia e polifonia hanno con la dimensione spazio-temporale,
definita come cronotopo". Il cronotopo implica Iinseparabile relazione
tra spazio e tempo, ed & presente in ogni narrazione su tre livelli: 1. Co-
me mezzo attraverso cui in un testo viene tratteggiata la narrazione; 2.
Come relazione tra scene, immagini; 3. Come strumento per descrivere
gli aspetti formali del testo stesso (ad esempio, la trama, il narratore, i
personaggi, ecc.). Ogni testo & composto da almeno un ctonotopo, ma,
come afferma M. Holquist'™’, un cronotopo puo definire lo spazio-tempo
in cui una narrazione ha luogo e aspetti trans-storici present in pitt nat-
razioni. Posto che come esseri umani capaci di sense-making siamo le
storie che nartiamo"’, allora possiamo anche accogliere I'idea che la rap-
presentazione di una persona & sempre intrinsecamente cronotopica .
Pertanto, la struttura del sé & organizzata intorno a categotie di spazio-

> G. Stanghellini, M. Rossi Monti, Pricologia del patologico. Una prospettiva Sfenomenolog-
co-dinamica, Raffaello Cottina, Milano 2009,

' MM. Bakhtin, Rabelais and His World, H. Iswolsky (trans.), Indiana University
Press, Bloomington 1984,

" M.C. Bertau, On the Notion of Voics: an Esgploration from a Psycholinguistic Perspective
with Develgpmental Implications, in “International Journal for Dialogical Science”, 2(1),
2007, pp. 133-161.

'* M.M. Bakhtin, Problenss of Dostoensky’s poetics, C. Emerson (trans. and ed.), Univer-
sity of Minnesota Press, Minneapolis 1984.

¢ M. Holquust, Dialogism: Bakbtin and His World, Routledge, London 1990.

'7}. Bruner, La fabbrica delle storie: diritto, letteratura, vita, Laterza, Roma-Bari 2015,

'8 MM. Bakhtin, A and Answerability [1974-1979], V. Liapunov (trans.), University
of Texas Press, Austn 1990,
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tempo come coordinate senza delle quali il sé sarebbe impossibile. Infat-
ti, man mano che la struttura del sé si sviluppa ed espande, allo stesso
modo si sviluppano ed estendono i suoi cronotopi®. Allo stesso modo,
tutte le attivita umane hanno luogo su scale temporali e spaziali eteroge-
nee, in cui lo spazio e il tempo rappresentano risorse per costruire signi-
ficato™. 11 cronotopo, dunque, non € soltanto la composizione di due a-
spett come lo spazio e il tempo, ma ¢ anche caratterizzato da valor, si-
gnificati ed emozioni che vanno compresi in maniera integrata, non
frammentata.

Se il cronotopo & aspetto costituente dell’essere umano e ha anche
connotazione culturale, c’¢ allora da chiedertsi se e come esso cambi con
la digitalizzazione e, in particolare, nei contesti educativi.

Due concetti apparentemente contrastanti possono supportare la ri-
flessione intorno a questa domanda. 1l concetto di cognizione distribui-
ta” e quello di apprendimento ubiquo™, infatt, si riferiscono alla distri-
buzione e all’'ubiquiti, a cid che sembra essere sparpagliato e a ci6 che
appare condensato. Eppure, connotano in maniera forte e compresente
le esperienze educative odierne. Nel 1991, infatt, Hutchins® cominciava
a teorizzate I'idea della cognizione distribuita. Cosa accade in una cabina
di pilotaggio in cui le decisioni vengono prese, attraverso 'interazione, da
pilota, co-pilota, altti membti dell’equipaggio e avvalendosi delPuso di
mappe, radar, ecc.? Cosa accade, diremmo oggi, quando i bambini sono
stimolati a partecipare a prove di realtd piti 0 meno complesse, o a pren-
dere decisioni attraverso la negoziazione con gli altri e I'uso, ad esempio,
del tablet? I’idea & proprio quella di una mente distribuita, non tanto rin-
chiusa nell’assetto mentale individuale, quanto tipartita tra la propria psi-
che, quella degli altri e gli strumenti che si utilizzano. 11 riferimento alla
distribuzione del pensiero rimanda gii 2 una psiche in parte condivisa, in
parte estesa, in parte alleggerita e amplificata. In altre parole, 2 una psiche il
cui cronotopo non € contratto nella mente individuale, ma potenzialmente

" R. Brown, P. Renshaw, Pasitioning Students as Actors and Authors: a Chronotapic Anal-

s of Collaborative Learning Activities, in “Mind, Culture, and Acavity”, 13(3), 2006, pp.

247-259.

% ). Lemke, Acrvss the Scales of Time: Artifacts, Activity, and Meanings in Ecosocial Sy-
tems, in “Mind, Culture, and Activity”, 7(4), 2000, pp. 273-290.

*! E. Hutchins, Cognition in the Wild, MIT Press, Cambridge 1995.

2 B. Cope, M. Kalantzs, Ubiguitons Learning: An Agenda for Vduational Trunsforma-
#iom, in “Ubiquitous learning”, 2001, pp. 3-14.

= E. Hutchins, The Social Organization of Distributed Cagnition, in L. Resnick, J. Levine
(eds.), Perspectives on Socially Shared Cognition, APA Press, Washington 1991, pp. 34-75.
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€spanso in una sorta di mente reticolate, i cui nodi sono caratterizzati daj
punti di contatto tra le persone e attraverso gli strumend. Con l'avvento
delle nuove tecnologie, tale concetto puo ritenersi ulteriormente rafforza-
to, se si pensa, ad esempio, alla possibilita di connettersi e comunicare
tempestivamente anche con persone presenti dall’altra parte del pianeta
(¢ non solo). La possibilita, appuato, ¢ quella di essere, al tempo stesso,
distribuiti e ubiqui, distribuiti ¢ presenti ovunque allo stesso tempo. Le
coordinate spazio-temporali, divengono, cosi, non solo caratterizzate da
un qui ¢ ora o da un ki e allora dellinterazione, ma anche da un & e ora
garantito da una presenza virtuale. 1’idea di balcony™ torna dunque utile
in questo contesto. Il concetto ¢ quello di confini tra contesti, tra me e
Taltro, che si sviluppano secondo la metafora del balcone, ovvero di cio
che sta fuori ma non del tutto, di ci6 che sta dentro ma in maniera non
totalmente interiore. Come a dire che i confini spazio-temporali si esten-
dono non soltanto in termini di contesti di appartenenza, ma anche ri-
spetto alla relazione tra cio che ¢ interno e cid che & esterno, tra il privato
¢ il pubblico. Tale discorso porta in maniera naturale ad affrontare quella
dimensione identitaria che & profondamente connessa a quella cronoto-
pica e che ¢ parte cruciale nei processi educativi.

3. Spasio-tempo come ontologia di Jormazione dei posizionamenti di sé

Restando nel cuore dell’approccio bakhtiniano, ci riferiamo alla teoria
del sé dialogico® per comprendete come gli aspetti identitari si possano
definire in generale e in particolare tispetto a quei contesti educativi me-
diati dalle tecnologie. Secondo tale prospettiva, il sé & caratterizzato da
una molteplicita dinamica di posizioni. In altre parole, il sé & composto
da differenti posizioni, per cui “I'lo puo muoversi da una posizione spa-
ziale all’altra tispetto ai cambiamenti spazio-temporali. Lo fluttua tra
differenti ed anche opposte posizioni, e 2 un livello immaginatio ha la
capacita di dare forma a ciascuna posizione con una voce”®. Percid il sé
puo essere compreso come una unith composta da piu voci in rapporto
polifonico tra di loro. Tali voci sono ancorate ad aspetti spazio-temporali

* G. Martsico, Moving Betweer the Social Spaces. Crossing Bowndaris: Intercontexctnal 1y-
namics Between Camily And School, Information Age Publishing, Charlotte 2013, p. 361,

* H.J.M. Heemans, The Dialogical Self Toward a Theory of Personal and Cultural Position-
ing, in “Culture & Psychology”, 7(3), 2001, pp. 243-281.

* H.J.M. Hermans, The Dialogical Seif as a Soctety of Mind, in “Theory & Psychology”,
12(2), 2002, pp. 147-160.
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¢ valoriali, tanto che viene utilizzato proprio il concetto di posizione qua-
le indicatore di qualcosa che sta in uno spazio e in un tempo specifici.
Pertanto, il s¢ pud essere rappresentato come un insieme di diversi cerchi
concentrici all'interno dei quali si inter-relazionano posizioni interne ed
esterne. Le posizioni interne sono percepite come parte di sé, mentre
quelle esterne sono petcepite come parte dell’ambiente. In tal senso, nel-
lo spazio identitatio, potremo avere, ad esempio, la posizione di “To-
figlio” che trova spazio e senso in relazione con la posizione esterna di
“Tu-genitore”, come potremo trovare la posizione interna di “To-
studente” in relazione con quella esterna di “Tu-insegnante”, insieme 2
una quantita e qualita di ulteriori posizioni interne ed esterne potenzial-
mente infinite. Tale approccio puo essere utilmente integrato con quello
storico-culturale, facendo leva proprio su quella attenzione al processo
dinamico di definizione del sé ¢ di osservazione degli elementi contestua-
li che strutturano Pambiente esterno su diverse scale spazio-temporali. Al
tempo stesso, ¢ utile un’integrazione tra il concetto di sé dialogico e quel-
lo di identita come funzione cognitiva superiore che, insieme a pensiero,
memoria, attenzione, linguaggio, ragionamento, si trasforma attraverso le
esperienze di apprendimento viaggiando da una zona di sviluppo pros-
simale all’altra e con la mediazione di specifici artefatti™. Infatt, “molte
posizioni sono collocate semplicemente fuori dall’orizzonte soggettivo
del sé e la persona non € consapevole della loro esistenza. Come posi-
zioni possibili, esse possono entrare nello scenario del sé in un tempo ed
uno spazio qualunque in maniera dipendente si cambiamenti della situa-
zione™*,

In linea con tale discorso, possiamo affermare che Vapprendimento
rappresenta un processo di cambiamento, attraverso cui si pud diventare
altro rispetto al passato. E un processo che consente al sé dello studente
di svilupparsi®. Allo stesso tempo, gli ambienti educativi sono carattetiz-
zati da molteplici cronotopi animati da pii voci: le voci del passato, del
presente e del futuro, che entrano in maniera sostanziale nella definizione
del sé.

*7 D. Holland, W. Lachicotte, Vygostsky, Meud, and the New Sociocultural Studies of Iden-
#y, in H. Daniels, M. Cole, J. Wertsch (eds.), The Cambridge Companion to Vygotsky, Cam-
bridge University Press, Cambridge 2001, pp. 101-135.

# H.J.M. Hermans, The Construction of a Personal Position Repertoire: Method and Practice,
mn “Culture & Psychology”, 7(3), 2001, pp. 323-365.

# A. Vigan, Towards a Sociocultural Perspective on Identity Formation in Education, in
“Mind, Culture, and Activity”, 18(1), 2011, pp. 43-57.
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cssere apportati tre tipi di cambiamento a livello identitario: 1,
Lintroduzione di nuove posizioni; 2. 1l movimento di uga O pill posizio-
ni dal retroscena al palcoscenico del sé; 3. La creazione di nuovi sottosi-
stemi delle posizioni dovuti 2 una nuova struttura relazionale tra esse.

che riguardano non soltanto le conoscenze contenutistiche, ma anche la
Strutturazione del sé. Infatti, la tecnologia pud supportare Iaccesso a
fuove zone di sviluppo anche identitarie e Ia costruzione di una relazione
integrata tra il senso di appartenenza a ua tessuto sociale e il processo
\ndividuale di interiorizzazione ™

Gli ambienti digitali Possono divenire strument efficaci per le attivita
1i apprendimento e Per sostenere tutti quegli aspetti che determinano lo
wiluppo del sé,

almente parte della costruzioge del sé attraverso la mediazione delle tec-
ologie.

Valsiner”, infatti, nel 2004 afferma che ogni esperienza ¢ dialogica-
iente tracciata e Holquist™ sottolinea come Pesistenza in s¢ puo essere

* HJ.M. Hermans, Telling and Retelling One’s Seif-Narrative: A Contesctual Approach 1
fe-Span Development, in “Human Development”, 35, 1992, pp. 361-375,

M.B. Ligorio, Dialogical Relationship between Ldentity and Learning, in “Culture & Psy-
ology”, 16(1), 2010, pp. 93-107. '

' R. Wegerif, 4 Dialogic Understanding of the Relationship Between CSCL and Teaching
inking Skills, in “International Journal of Computer-Supported Collaborative Learn-
", 1, 2006, pp. 143.157.

2 M.B. Ligorio, F.F. Loperfido, P.F. Spadaro, The Dialagical Nature of the Zone of
vimal Develgpment, in M. César, M.B. Ligorio (eds.), The Interplay Botween Dialogical
irning and Dialogical Self, Information Age Publishing, Chatlotte 201 1, pp. 132-162,

dy of Behavioural Development (ISSBD), Gent (BE) 2004, luglio.
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compresa come un dialogo. In che senso, dunque, questa dimensione
dialogica entra in relazione con quella spazio-temporale e di definizione
del s€ nei contesti mediati dalle tecnologie?

4. Potere o relazione? Asimmetrie verso la costragione democratica del sé

L’aspetto dialogico che le diverse posizioni del sé strutturano reci-
procamente & governato, allo stesso tempo, da regole di scambio inter-
soggettivo di tensione simmetrica e dal dominio o potere sociale che va 2
connotare una tensione asimmetrica®. La struttura del sé, infatd, riflerte
le dinamiche della societa: “cosi come alcuni individui o gruppi hanno
maggiore potere sociale o influenza rispetto ad altri individui o gruppi, le
voci di alcune posizioni nel sé sono piu facilmente ascoltate ed hanno, in
situazioni particolar, pil opportunita di espressione e comunicazione
che altre™. Oltre il processo di crescita, l'organizzazione del sé del bam-
bino ¢ guidata dalle voci di altri che approvano o disapprovano alcune
posizioni patticolari. Il feedback che i bambinj ticevono partecipando al-
le interazioni sociali implicitamente o esplicitamente guida una possibile
classe di potenziali posizioni considerate di successo per le interazioni
present e future™, Le componenti chiave di questo processo sono il po-
tere che caratterizza le altre persone che guidano il bambino nel suo svi-
luppo e la dinamicita del processo di sviluppo stesso. La definizione del
s€, infatti, non & il risultato meccanico del punto di vista dell’altro, ma &
costruito e ricostruito dalla posizione di agente attivo che il bambino as-
sume nel tempo nella relazione dialogica tra tutte queste voci. Percio, &
chiaro che, come processi intrapsicologici hanno luogo nella formazione
del sé, cosi emergono anche dinamiche interpsicologiche determinanti®.
Tali processi dialogici veicolati da relazioni intersoggettive di potere pos-
SONO caratterizzare anche linterazione Insegnante-studente. In tal senso, i
concetti bakhtiniani di dialogo Magistrale, Socratico e Menippeo risulta-

» G.S. Gregg, Self-Representation: Life Narvative Studies in Tdentity and Ldeology, Green-
wood, New York 1991.

% HJ.M. Hermans, The Innovation of Seff-Narratives: A Dialggical Approach, in 1., An-
gus, J. McLeod (eds.), Handbook of Narrative and Prychotherapy: Practice, Theory and Research,
Sage, Thousand Oaks 2004, pp. 175-192,

7 N. Susswein, M.B. Bibok, J.I. Carpendale, Reconceptualszing Intornalization, in “In-
ternational Journal of Dialogical Science”, 2, 2004, pp. 183-205.

], Valsiner, Farms of Dialogical Relations and Semissic Autoregulation Within the Self, in
“Theory & Psychology™, 12, 2002, pp. 251-265.
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no particolarmente illuminanti, anche nella misura in cui forniscono una
lente di lettura per i contesti formativi mediati dall'uso del digitale. Per
comprendere tali tipologie di dialogo, & necessario fare riferimento alla
prima, alla seconda e alla terza voce. La prima rappresenta la voce
dell’autore, che ¢& indirizzata 2 una persona (seconda voce) e implica una
terza voce ideologico-culturale e autoritaria. Le differenti relazioni di po-
tere tra queste voci formano i tre tipi di dialogo (Magistrale, Socratico e
Menippeo). 11 dialogo Magistrale & composto da una asimmetria di inter-
locutori dovuta a una asimmetria di potere ¢ da un tipo di conoscenza
tecnico/culturale che presuppone la presenza di un esperto incontrover-
tibile. Nel dialogo Magistrale vi & una superiorita della prima voce sulla
seconda, del maestro sul novizio, sull’alunno. Tuttavia, la pietra angolare
che consente il mantenimento di questa asimmetria ¢ la presenza di una
terza parte, di una voce autoritaria e istituzionale dalla quale pué emerge-
te la prima voce. Bakhtin® sottolinea: “Ci sono sempre enunciati autori-
tati che definiscono il tono — artistico, scientifico e giotnalistico — a cui ci
1 fiferisce, che sono citati, imitati e seguiti”. In un’esperienza di appren-
dimento scolastico, Iinsegnante di solito incarna Ia voce dell’autorita e il
>ambino mette in azione la seconda voce in qualche modo sottoposta
la prima. In questo dialogo, concreto o simbolico, la voce istituzionale
lella cultura, dei libri, della scienza e cosi via entra nel discorso nel modo
0 cui essa viene interpretata e resa dalla ptima voce. “La discussione
Vlagistrale centra se stessa su un deficit o un’assenza (quaestis) da parte
lella seconda voce (partner, mentore, tutor, insegnante) che interpreta
interpretatio) la terza voce in una situazione data”*.

Percio, la prima ¢ la terza voce portano il discorso della seconda voce
€150 ci6 che ¢ considerato appropriato e corretto. In piu, un telos, un
biettivo, uno scopo esplicito o meno viene definito dalla terza voce e
uida I'intero dialogo di natura magistrale. I'insegnante e la terza voce
er cui egli parla presumono di conoscere la direzione che il dialogo deve
rendere, quegli aspetti cotretti che vanno comunicati e acquisiti.
’attesa, dunque, & che, attraverso continue annotazioni e correzioni, lo
‘udente maturi la conoscenza esatta, vera, corretta. Tale tipo di intera-
lone potrebbe essere tipico di quelle situazioni in cui la responsabilita &

* MM. Bakhtin, Toward a Philosophy of the Act, M. Holquist, V. Liapunov (eds.), V.
apunov (trans.), University of Texas Press, Austin 1993,

Y H. Jauss, Question and Answer: Forms of Dialpgical Understanding, University of
Innesota Press, Minneapolis 1989.
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concentrata sull'insegnante, e lo studente non & capace di sostenere un
ruolo piti centrale nella negoziazione e creazione di significati.

Nel momeato in cui lo studente diviene piu competente in questo
processo di negoziazione dei significati* e acquisisce un ruolo attivo nel-
a relazione con Padulto, il dialogo Magistrale si trasforma in dialogo So-
cratico. Questo tipo di dialogo elude la terza voce e nutre sospetto nei
confronti del consenso, di ¢id che & cotretto fare o pensare. Infatd, in
questo tipo di interazione, il dialogo resta aperto, senza un finale predefi-
nito e ogni voce all'interno del dialogo (anche la terza voce autoritaria)
puo essere messa in discussione, denigrata e sfidata. Lo studente puo da-
f€ un AUOVO accento a essa e la sua seconda voce non appare pit come
relegata nel silenzio, nell’ombra. In questo caso, la voce dell’adulto divie-
ne confusa ed emerge una crescente quantita di domande e reciproche
interpretazioni, laddove domande pit attive e dirette vengono poste dalla
seconda voce e il ruolo dell’adulto puo essere notevolmente modificato™,
Infatt, sia linterpretazione della seconda voce da parte della prima che
Pautoritarieta della terza voce possono essere messe in discussione”. Se-
guendo questo conflitto crescente tra le voci, puod emergere anche un
dialogo Menippeo. La sua caratteristica principale consiste nella trasfor-
mazione dalla natura satirica e informale del dialogo Socratico al dialogo
cinico e insultante, che facilmente porta al rifiuto della terza voce. Ap-
paiono, cosi, forme di dialogo carnascialesco e grottesco, che si prendo-
no gioco della prima e della terza voce,

A cosa conduce tale apparente digressione su queste tipologie di dia-
logo? Ritella e Lopetfido, nel 2017%, affermano che ogni posizione del sé
¢ definita dalla partecipazione a dialoghi Magistrali, Socratici o Menippei,
che implicano tipiche rispettive relazioni di potere tra le voci. Inoltre, ri-
tengono che, quando la struttura del sé ¢ caratterizzata da un movimento
tra differenti forme di dialogo, la coscienza che la persona ha di stessa, in
qualche modo, pud essere espansa. Infine, propongono che la costruzio-
ne di posizioni personali che implicano un approccio critico alla terza

*J. Bruner, Actual Minds, Possibie Worlds, Harvard University Press, Cambridge
1986.

2 J.A. Cheyne, D. Tarulli, Dialogue, Difference and Voive in the Zone of Proxamal Devel-
apment, in “Theory & Psychology”, 9(1), 1999, pp. 5-28.

* J.F. Lyotard, The Postmodern Condition: A Report on Knowledge, University of Minne-
sota Press, Minneapolis 1984.

“ E.F. Lopetfido, G. Ritella, 4 Blended Loarning Course as a Context to S upport the De-
mocratic Excpression of the Self, in “Civitas educationis, Education, Politics, and Culture”,
6(1), 2017, pp. 37-50.
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voce pud garantire una diversa distribuzione dj potere e un processo di
espressione democratica del sé. | processi educativi possono avere
un’enorme responsabilita nel dare agli studenti Popportunita di sviluppa-
re iloro sé in questa direzione. Infine, gli autori suggeriscono che, quan-
do vengono utilizzati approcci educativi centrati sullo studente e innova-
tivi nei contesti tecnologici che consentono un certo livello di interattivi-
ta, gli studenti hanno Popportunita di riorganizzare il loro sé, il che im-
plica anche uno spostamento nelle relazioni di potere tra le voci, se non
la strutturazione di una dimensione democratica del sé.

5. Supportare processi costruttivi di sviluppo e di apprendimento

Secondo il modello sociologico proposto da Giesecke®, Paffermazione
di un medium che catalizza e avvia nuovi processi di comunicazione av-
viene tramite Dattraversamento di tre fasj di transizione.

La prima fase & quella della dipendenza, in cui il nuovo medium adat-
ta i compiti dei vecchi media con Tobiettivo di individuare nuove solu-
zioni per problemi vecchi.

Allinterno di questa fase si inseriscono tre micro passaggi, caratteriz-
zati fispettivamente dallo stadio della preservazione conservativa di vec-
chi valori, dallo stadio in cui €mergono nuovi sistemi di comunicazione
con la parallela decadenza di quelli vecchi e dallo stadio di socializzazione
di nuovi media, nuovi attori dei processi di comunicazione, nuove prati-
che. La seconda macrofase & quella della controdipendenza, in cui gli a-
spetti deboli del vecchio medium e i prodotti del nuovo divengono og-
getto di discussione pubblica. L’ultima fase & quella dell’autonomia, che
implica la libera selezione dei media, ovvero la scelta tra vecchi e nuovi
media con la liberazione dalle precedenti condizioni di dipendenza.

Al tempo dell'internet delle cose e della realtd aumentata sembrereb-
>¢ che la transizione della nostra societi s trovi al tempo della seconda
ase, in cui il dibattito tra gli oggetti che potevano essere manipolati con
"ecchi media e quelli tipici delle nuove tecnologie ¢ particolarmente ac-
‘eso. D’altro canto, mentre il confronto procede in diversi contesti e
oinvolgendo diversi attod, i laboratori di ingegneria informatica conti-
wano a sfornare nuovi prodotti, per cui il tempo in cui gli smart con-

ract ¢ le blockchain potranno entrare a pieno ttolo nel quotidiano non
embra cosi lontano.

5 Cfr. M. Giesecke, Auf der Suche nachposttypographischen Bildungsidealen cit.
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Nel settore educativo, al contempo, siamo nell’epoca delle learning
analytics, attraverso cui osservare le tracce che gli studenti lasciano
negli ambienti online (quanto tempo sostano in un determinato am-
biente, quante volte ci entrano e ogni quanto tempo, quali preferenze
sperimentano rispetto alle attivitd di apprendimento, ecc.) per rimodu-
late real time Pesperienza di apptendimento e personalizzarla il piu
possibile.

In qualche modo, dunque, siamo nell’epoca della democratizzazione
della conoscenza, in cui Pesperienza di apprendimento supporta processi
di cognizione distribuita in uno spazio-tempo espanso e ubiquo nel tem-
po del presente e nello spazio dell’ovunque.

Nuove coordinate spazio-temporali ontologicamente connesse ai mu-
tamenti educativi del nostro tempo ci consentono di cogliere il nuovo
senso che le tecnologie stanno acquisendo nel campo formativo. Inoltre,
implicano un fisiologico ragionamento tispetto a quelle dimensioni piu
identitatie e di sviluppo psichico imprescindibilmente connesse con la
dimensione ctonotopica e di mediazione degli strumenti.

Il fenomeno delle multiliteracies e dellintermedialita, dunque, con-
sente di avere maggiore e pitt immediato accesso alla conoscenza, oltre
che di prendere parte attiva a quei processi di costruzione collabotativa
di conoscenza che renderebbero lo studente piu proprietatio del sapere.
Al tempo stesso e agendo anche su livelli piu profondi di costruzione
del sé, esso pud consentire la formazione di processi di definizione i-
dentitaria capaci di ribaltare le relazioni di potere e asimmetriche tipiche
dei rapporti intersoggettivi sociali in generale e di apprendimento in
particolare.

L’apporto delle tecnologie per 'apprendimento pud, cosi, intervenire
su piu livelli: 1) 11 livello della conoscenza contenutistica che puo essete
trasformata in termini di co-costruzione attiva del sapete; 2) In termini di
relazioni di potere sociali, Interiorizzate, agite; 3) In termini di struttura-
zione identitatia, che pud fare leva su una maggiote espressione demo-
cratica (nel senso di simmetrica, di possibilita di tiapproptiazione della
propria narrazione) delle posizioni del sé intetrne, sia nella relazione tra di
loro che con le rispettive posizioni esterne; 4) In una costruzione delle
coordinate spazio-temporali fisiche e psichiche piu distribuite, amplifica-
te, arricchite.

Accanto a questi aspetti che indicano le potenzialitd possibili nello
sviluppo e nellapprendimento della persona suppottato dalla mediazione
delle tecnologie, si possono, tuttavia, presentare dei rischi che rappresen-
tano 'altra faccia della medaglia.
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Ad esempio, a tal proposito, su un piano psicologico, stanno emer-
gendo nuove patologie legate all’uso spesso incontrollato e sfrenato delle
nuove tecnologie.

Si pensi a fenomeni come il sexting, il gioco d’azzardo online, il re-
venge porn, il grooming, il vamping, la nomofobia, il killfie, il cyberbulli-
smo. O si pensi al rischio di frammentazione che puo verificarsi nel
momento in cul non si riescono a integrare, fuori e dentro di s€, le diver-
se attivita svolte, i vari media utilizzati, le differenti posizioni dialogiche.
Inoltre, si pensi al rischio di perdita di quella necessaria asimmetria inse-
gnante-alunno che pud portare a fenomeni di prevaricazione e non tico-
noscimento del limite, puttosto che di democratizzazione del sapere e di
piu libera formazione del sé.

Come, dunque, intervenire per supportare processi costruttivi di svi-
luppo e apprendimento? A tal proposito, richiamiamo il ruolo
dell'insegnante, che deve attrezzare lo spazio-tempo dellincontro didatti-
co in modo efficace. In tal senso, i modelli pedagogici che rappresentano
le nuove avanguardie della formazione possono aiutare fortemente pro-
cessi di questo tipo. Approcci  guidati  dalla prospettiva  socio-
costruttivista e storico-culturale, infatti, pongono Iaccento sulla figura
dell’insegnante non come adulto che scompare nella complessa attivita
educativa, ma come facilitatore e guida che ne esalta la capaciti trasfor-
mativa. I modelli specifici sono diversi e vanno dalla teotia delle comuni-
ta di pratiche™ a quella della costruzione collaborativa di conoscenza®
da quella delle comunita di apprendimento™ a quella del problem based
learning™. Lungi dal descrivere nel dettaglio i vari modelli, ci preme, in
juesto saggio, individuare quegli element imprescindibili che li accomu-
110 e che possono supportare Pinsegnante nell’attuare esperienze edu-
‘ative efficaci. A tal proposito, sottolineiamo Pimportanza di: 1. Conside-
are il processo di apprendimento come un’esperienza complessa, basata
ul senso dellinter (intermodale, interdisciplinare, ecc.). Tale sguardo ti-
‘hiede un’attenzione a ciod che e tra, a cid che si trova tra gli interstizi
lelle esperienze e mette in relazione gli strumenti, 1 contenut, le attivita,

¥ B, Wenger, Communities of Practice. Learning, Meaning and Identity, Oxford University
ress, Oxford 1998,

7 A Calvani' (a cura di), Rete, commnits o conoscenz. Costraire ¢ gestire dinamiche
Ulaborative, Frickson, Trento 2005,

B V. Midoro, Dalle commmity i Pratica alle comunits di apprendipento wrtaali, in
Tecnologie Didattiche”, 25(1), 2002, pp. 3-10.

“ DA, Kilroy, Probler Bused Learuing cit., pp. 411-413.
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le persone. Un lavoro sulla connessione, infatti, puo consentire Jo svilup-
po di processi di sviluppo delle attivitd e di sé che siano integrati e non
frammentati; 2. Porre attenzione alla dimensione spazio-temporale, che &
attraversata anche dagli aspetti valoriali e dai vissuti emotivi della persona.
Le attivita pedagogiche sono, cosi, da intendersi come esperienze conno-
tate da e connotanti cronotopi con coordinate sempre piu espanse e de-
localizzate, capaci di passate istantaneamente e in maniera flessibile dal
qui e ora al i e allora, come al li e ora e al qui e allora. La necessita, dun-
que, ¢ quella di programmare attiviti che non neghino la possibilita di u-
nite tali coordinate e che aiutino lo studente a tenere insieme tali aspett,
a leggerli in maniera critica e costruttiva; 3. Curare quelle attivita di auto-
osservazione e metacognizione che atutino gli studenti a tiflettere sulle
esperienze di apprendimento, sul proptio ruolo giocato in esse e sulle ul-
terioti zone di sviluppo da raggiungere. La realizzazione periodica di tali
attivita pud consentire, infatti, di conctetizzare dinamiche relazionali in-
segnante-docente basate si su un potere asimmetrico, ma anche costituito
dalla qualitd di chi rappresenta non tanto il detentore assoluto della co-
noscenza da assecondare in un rapporto Magistrale o da contrastare at-
traverso un dialogo Menippeo, quanto una guida rigorosa nella crescita
dello studente. Inoltre, esse possono consentite di andare oltre la speri-
mentazione concreta di nuovi aspetti del sé (ad esempio, di costruttori di
conoscenza, di collaboratoti, di negoziator, ecc.) e di approdare a una
capacita, invece, anche di elaborazione consapevole delle posizioni iden-
titarie che si vanno formando e giocando nell’apprendimento.

In conclusione, riteniamo che, come afferma P.C. Rivoltella™, la me-
dia education, ovvero Peducazione ai linguaggi mediali (all’eteroglossia,
pet ditla in termini bakhtiniani) debba sostanziarsi nella costruzione di
un pensiero critico e di un senso di responsabilita che possa garantire
nello studente una crescente consapevolezza di sé e dei luoghi educativi e
non che egli abita. Una consapevolezza che possa consentire alle tecno-
logie di articchire le possibilita di esperienza del reale, piuttosto che di
sostituitrle con il virtuale.

0 P.C. Rivoltella, Sereen Generation: Gl adoleseents ¢ fe prospettive delledneazgone nelleta dei
media digital, in “Vita e Pensicro”, 2006, pp. 24-47.
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