Processi comunicativi e processi valutativi: una proposta per la comunicazione interculturale nella didattica delle lingue straniere

di Carla Carnevali
0. In un precedente contributo (cfr. "Rassegna Italiana di Valutazione", 6, 1997) Gabriella B. Klein ha definito le caratteristiche della comunicazione organizzazionale, delineandone in modo dettagliato le componenti essenziali e imprenscindibili. Queste sono state analiticamente inquadrate in un modello comunicativo globale articolato in cinque piani prospettici ricomprendenti tra gli altri anche la comunicazione interculturale.

Inoltre, tra gli elementi fondamentali individuati da Klein alcuni ricorrono particolarmente nella comunicazione didattica in ambito istituzionale, costituendo dei veri e propri markers della specificità del contesto, e consentono pertanto un ulteriore approfondimento teorico anche per quanto attiene la valutazione dei profitti degli apprendenti.

Tali elementi sono:

- il grado di formalità;

- la direzionalità del messaggio;

- il feedback.

È sulla modulazione di queste tre componenti che si gioca oggi la partita dell'innovazione metodologica in campo didattico, reclamata sempre più pressantemente dall'ineludibile e massiccia introduzione in questo settore delle tecnologie informatiche e telematiche quali supporti/strumenti formativi. 

Al tradizionale modello comunicativo didattico contraddistinto da marcata asimmetria dei ruoli, massima formalità, unidirezionalità e approccio sanzionatorio alla valutazione del feedback, peraltro indotto, si sta progressivamente sostituendo una visione della comunicazione formativa incentrata sul lavoro di équipe, caratterizzato da un bassissimo o nullo livello di formalità, che ammette l'intercambiabilità dei ruoli proprio attraverso la pluridirezionalità del messaggio e favorisce in tal modo l'espressione spontanea del feedback, sia immediato che esplicito (cfr. Klein 1997).

Da tali premesse è agevole pertanto intuire quali implicazioni, sovvertitrici di consolidate prassi didattiche, l'approccio descritto può avere anche per l'elaborazione di parametri di valutazione dei profitti. È comunque di tutta evidenza che mutando radicalmente il modello comunicativo, si debba procedere ad una revisione altrettanto profonda dei criteri valutativi.

In tale ottica il presente contributo intende proporre un modello interpretativo della valutazione quale vero e proprio lavoro sociale, e dunque come processo dinamico, frutto dello stesso contesto interattivo che produce l'evento formativo, e che è parimenti in grado di sviluppare metodi (auto)valutativi appropriati, attraverso un'adeguata percezione delle singole individualità che compongono il gruppo. Ciò - sia detto in modo chiaro e in via preliminare - esclude l'assunzione di indicatori qualitativi assoluti. 

1. Il problema della valutazione degli apprendimenti in ambito pedagogico-educativo, relativamente alla competenza comunicativa negli insegnamenti linguistici, rappresenta da decenni il centro di una elaborazione teorico-metodologica che stenta a strutturarsi secondo una solida ed organica piattaforma di criteri largamente condivisi.

Proposte diverse ed articolate per una sistematizzazione della materia su base oggettiva e scientifica, capace di ridurre al minimo, o addirittura meglio di eliminare, dai procedimenti valutativi ogni traccia di aleatorietà hanno avuto quale diretta ed immediata conseguenza la messa a punto di complesse batterie di strumenti per il testing e la valutazione, che tuttavia non hanno sinora dato prova di piena adeguatezza alle esigenze e di alto soddisfacimento delle aspettative.

I sistemi valutativi attualmente a disposizione dei docenti, tanto nelle istituzioni scolastiche che in quelle universitarie, non garantiscono infatti un affidabile monitoraggio del processo di apprendimento, sia in progress che in fase consuntiva, impedendo così l'attivazione di efficaci strategie di controllo e modulazione dell'azione formativa e didattica (cfr. Peccianti 1996), in relazione alle peculiari caratteristiche e ai bisogni specifici del destinatario finale, tratti questi spesso misconosciuti nella pratica di valutazione, e che variano in base a parametri di ordine sociale, culturale ed economico.

Il complesso delle tecniche sinora messe a punto in ambito docimologico e valutativo, pur nella varietà delle proposte e degli esiti che nel tempo si sono succeduti - godendo anche in alcuni casi di un avallo legislativo o istituzionale - si è fondato su un solo semplice assunto teorico, aprioristicamente accettato in modo quasi dogmatico: la necessità, cioè, che l'attività valutativa si avvalga di criteri astrattamente e 'scientificamente oggettivi', e per ciò stesso considerati di valida applicabilità universale, indipendentemente dalla tipologia dei singoli contesti di attuazione. 

Inoltre, proprio per questa sua intrinseca peculiarità, la valutazione si è venuta configurando e strutturando come attività diversa e separata dal processo apprenditivo vero e proprio, appannaggio esclusivo del corpo docente, che non coinvolge gli studenti se non in quanto bersaglio passivo di un complesso meccanismo procedurale a loro estraneo e di cui ignorano le regole.

Senza voler certamente disconoscere l'opportunità e l'utilità per i docenti di disporre di parametri valutativi capaci di garantire uno standard minimo di riferimento per fasce di destinatari che svolgano attività omologhe, come nel caso di corsi scolastici o universitari, desidero tuttavia in questo contributo ridiscutere proprio l'assunto di base sopra descritto, proponendo di reinterpretare il processo valutativo quale prodotto di un'interazione tra pari e di recuperarlo all'interno della fase di insegnamento/apprendimento.

Cercherò inoltre di mostrare come un tale approccio possa rivelarsi sorprendentemente ricco di utili implicazioni metodologico-didattiche, segnatamente per una impostazione dell'insegnamento linguistico finalizzata alla promozione della comunicazione interculturale.

2. Gli apporti dell'etnografia della comunicazione e successivamente della sociolinguistica interpretativa hanno delineato in modo chiaro e netto i costituenti che qualificano la comunicazione interpersonale come un lavoro sociale, in cui gli interagenti collaborano per la costruzione comune del significato attraverso la negoziazione del senso, sia a livello denotativo che connotativo (cfr. Klein i.c.s.).

Questo avviene anche per la comunicazione in ambito didattico, dove peraltro la recente promozione del lavoro collaborativo ha favorito la diffusione di un'interpretazione dell'apprendimento come prodotto dell'interazione di gruppo, in cui assumono valore preponderante il confronto tra pari quale processo dinamico per una efficace costruzione di nuove conoscenze, la capacità di sviluppo generale delle abilità di produzione linguistica e il feedback incentivante che proviene dai compagni (cfr. Carnevali 1998).

La costruzione collaborativa della conoscenza implica infatti che tutti i membri coinvolti nell'attività di apprendimento contribuiscano alla riflessione sulle molteplici possibilità di interpretazione del reale: ogni rappresentazione della realtà può essere conforme o difforme da quella altrui, ma tutte rispecchiano la naturale complessità del dato osservato e concorrono alla formazione di una conoscenza avanzata. Un ambiente di apprendimento collaborativo consente dunque la mediazione degli opposti per il raggiungimento dell'obiettivo comune. 

Imparare in modo cooperativo significa in sintesi interazione tra pari, proficua negoziazione di rapporti di potere nell'ambito del gruppo e intercambiabilità dei ruoli: presupposti che acquisiscono un rilievo particolare ad esempio nella didattica delle lingue straniere, e favoriscono lo stabilirsi di una comunicazione interculturale non problematica attraverso la rimozione di stereotipi e valutazioni preconcette (cfr. Carnevali 1996).

Questo approccio costringe però a ridefinire il ruolo e i compiti del docente o del tutore, anche per quanto attiene i sistemi valutativi. 

Il fulcro dell'intervento educativo diventa infatti il gruppo, inteso come rete di relazioni interattive tra i suoi componenti. L'insegnante in questo contesto funge da facilitatore ed organizzatore delle équipe di apprendimento, coordina le attività e controlla il lavoro del gruppo sulla base del feedback in termini di valutazione dell'adeguatezza o meno agli obiettivi prefissati dei risultati raggiunti, singolarmente e collettivamente. 

La definizione di una pedagogia dell'azione didattica incentrata sull'interazione di gruppo, di cui anche il docente è parte, e nel quale agisce come mediatore culturale e coordinatore del lavoro cooperativo e dello scambio interazionale, impone dunque di fondare una nuova metodologia d'insegnamento su modelli totalmente difformi da quelli mono o bidirezionali tradizionalmente usati in situazioni di classe, che includano anche diversi criteri valutativi e di giudizio del significato dei messaggi pluriveicolati.

2.1. Al fine di contribuire alla costruzione di un modello interpretativo della valutazione conforme alle peculiari dinamiche comunicative che contraddistinguono un contesto apprenditivo inizialmente multiculturale, ma che progressivamente lo trasformano in un contesto apprenditivo interculturale, si richiamano qui di seguito alcuni assunti essenziali della linguistica pragmatica in grado di fornire, a mio avviso, utili e solidi snodi teorici verso la definizione dell'oggetto in esame.

Ogni tipo di interazione comunicativa interpersonale è costruita su norme di base condivise il cui fine ultimo, in assenza di disturbo, è rappresentato dal raggiungimento della cooperazione e dell'equilibrio tra gli attanti. Ad ogni atto comunicativo prodotto da un emittente fa seguito un meccanismo di interpretazione e reazione innescato da uno o più riceventi: "Si assume come punto di partenza che produzione ed interpretazione siano due lati intimamente connessi di un'unica competenza socialmente acquisita e riconosciuta e quindi subiscano le stesse norme sociali e situative" (Held, 1988: 293).

Tale assunto è di capitale importanza per la definizione dei nostri obiettivi in una prospettiva di comunicazione interculturale per due ragioni: la prima perché recupera alla produzione il momento interpretativo, e dunque lo identifica con essa, vale a dire con un lavoro sociale di negoziazione di significati; la seconda perché riconnette e subordina l'interpretazione al sistema stesso di norme condivise costruite da e in uno specifico network, attraverso la contrattazione e la mediazione di ruoli e connotati. 

In altri termini, se in un contesto di apprendimento multiculturale la produzione di senso che consente il passaggio informativo scaturisce da un'azione cooperativa di definizione del dato reale sulla base della mediazione dei portati culturali di ogni individuo che partecipa all'evento formativo, allora anche la valutazione della qualità della ricezione verrà determinata sulla base degli stessi parametri socio-culturali e situazionali che caratterizzano il contesto comunicativo specifico, sia dal punto di vista verbale che paraverbale. Solo in tal modo si potrà passare dalla multiculturalità alla interculturalità.

Un aspetto interessante e di particolare rilievo per l'analisi dei processi valutativi nella comunicazione interculturale è la considerazione del problema della 'faccia' dell'attante (cfr. Goffman 1987). Questo è infatti un aspetto particolarmente delicato in ogni interazione comunicativa, per il valore di minaccia che l'attività di critica riveste in generale sia per l'emittente che per il ricevente, ma diventa di prioritaria importanza quando si agisce con individui provenienti da culture diverse.

L'attività di verifica e di valutazione degli apprendimenti, se esercitata come attualmente avviene in modo unidirezionale e scisso dalla fase di insegnamento, senza il produttivo coinvolgimento degli studenti, può essere facilmente interpretata dal discente come un attacco personale, e dunque può compromettere irrimediabilmente, se non addirittura inibire la possibilità di apprendere. Solo una scrupolosa attenzione alle componenti culturali che confluiscono nel setting di apprendimento può favorire un fluido e non problematico interscambio comunicativo, ed una serena valutazione dei profitti raggiunti e di eventuali ostacoli da rimuovere. Quindi una diversa visione del momento valutativo e del ruolo che il docente deve assumere relativamente ad esso consente di evitare l'insuccesso dell'azione didattica.

2.2. È in questo modello interpretativo delle dinamiche comunicative che si attivano in ambito formativo che, a mio avviso, può e deve essere assegnato agli studenti un ruolo attivo anche nei processi di valutazione dei profitti: ciò deve attuarsi non solo in relazione a obiettivi formativi specifici e contingenti, ma puntando piuttosto allo sviluppo di una più ampia competenza meta-valutativa. Questa si concretizza nell'acquisizione da parte degli apprendenti dell'abilità di giudicare e valutare in modo autonomo e flessibile i comportamenti e le strategie messi in atto in prima persona e dai propri compagni nello scambio comunicativo, perché diversi sono i tempi e i modi di acquisizione dell'informazione. 

Tale sistema dinamico, che si configura globalmente come un costante work in progress, obbliga il docente ad una attenta e continua (ri)formulazione - in un processo di negoziazione - di significati linguistici, culturali e sociali, e normalmente assegna a lui il controllo della rete interrelazionale che contestualizza l'apprendimento, in cui sono ricomprese anche la valutazione e l'auto-valutazione come obiettivo e momento formativo.

Riflettere, confrontarsi, discutere su base cooperativa attraverso la conversazione intesa come pratica interazionale tra pari per il raggiungimento di uno scopo comune facilita l'apprendimento e sviluppa le capacità complessive di risolvere problemi, esprimere giudizi e dare valutazioni, grazie all'attivazione dei processi cognitivi implicati e all'obbligo per gli studenti di trasmettere agli altri la propria conoscenza e le proprie rappresentazioni della realtà, attraverso le attività di verbalizzazione e l'incentivo ad aiutare tutti i membri del gruppo. 

Non solo: interpretare il momento valutativo come un processo, e dunque come un lavoro sociale alla stregua dei processi comunicativi, consente anche di costruire in modo cooperativo sistemi di valutazione flessibili e modulabili secondo i tratti socio-culturali di un particolare gruppo-bersaglio, rispondenti cioè ai suoi bisogni specifici e alle sue caratteristiche peculiari. Questo ne garantisce altresì la validità e l'affidabilità, in quanto frutto del lavoro sociale di quella determinata équipe, e pertanto conseguenza diretta della negoziazione e della costruzione condivisa del significato che si verificano in uno specifico network.

In altri termini: se l'apprendimento è frutto di un lavoro cooperativo e dunque prodotto di un'interazione tra pari, altrettanto la valutazione di quell'apprendimento deve scaturire da un'interazione tra i membri del network produttore di significato.

Secondo questo modello al docente/tutore, in quanto membro del gruppo, pertiene una valutazione di tipo globale delle dinamiche socio-comunicative attivate all'interno del gruppo, individualmente e collettivamente, per il raggiungimento degli obiettivi prefissati e degli scopi comuni, e la programmazione di eventuali interventi correttivi volti a facilitare la piena esplicazione delle potenzialità di ciascuno, secondo le proprie possibilità. 

Nel far ciò il docente deve stimolare costantemente lo studente verso l'acquisizione di un'autonomia sempre maggiore di controllo e valutazione del proprio apprendimento, tanto nel processo quanto nei contenuti, favorendo la capacità di interiorizzare i meccanismi di interazione sociale come attività psichiche, e aiutando gli studenti a capire come si organizzano, controllano e valutano le attività di studio (cfr. Little 1997). 

L'apprendente, a sua volta, deve farsi carico responsabilmente del proprio ruolo all'interno del gruppo, esibendo comportamenti conformi alle aspettative dei compagni, affinché si realizzi una comunicazione efficace quale prerequisito per l'apprendimento e il mantenimento della motivazione. Questo, come è di tutta evidenza, implica di necessità che l'apprendente sappia anche mettere in atto consapevolmente strategie di controllo dell'interazione, attivando meccanismi di auto- ed eterovalutazione della qualità dell'apprendimento.

Processi comunicativi e processi valutativi dunque, in tale ottica, non si individuano come attività separate dal momento apprenditivo e non escludono un ruolo attivo dello studente, ma anzi si delineano chiaramente come attività sincroniche, interdipendenti, parallele e al tempo stesso convergenti verso un modello condiviso della comunicazione didattica, che solo in tal modo può considerarsi veramente compiuto ed efficace.

3. Quanto sopra argomentato è tanto più evidente nel caso dell'insegnamento linguistico in classi multietniche e plurilingui, in cui il circuito comunicativo mira ad assumere i connotati dell'interculturalità e per il quale l'applicazione di un modello valutativo come quello proposto si rivela di grande produttività.

Un esempio concreto di sicuro interesse per la prospettiva interculturale è rappresentato dall'insegnamento dell'italiano come lingua straniera, disciplina in relazione alla quale parlare di interculturalità, multiculturalismo ed etnocentrismi può apparire da un lato relativamente agevole, in quanto l'Italia è fisiologicamente vocata al multilinguismo per la coesistenza nel proprio territorio di molteplici sistemi linguistici, e dunque anche culturali, che hanno radici profonde nell'ambito socio-linguistico che la caratterizza. Dall'altro però, può rappresentare anche, in certo qual modo, un ossimoro, proprio per le conflittualità irrisolte storicamente sedimentate che tale situazione ha prodotto.

Il multilinguismo, infatti, inteso come molteplicità di codici linguistici con specializzazione d'uso a disposizione degli utenti, è legato a condizioni socio-storiche ben definite e designa una realtà di fatto: la coesistenza cioè in una comunità di parlanti di due o più codici linguistici diversi che possono avere rapporti più o meno gerarchizzati, arricchirsi scambievolmente oppure svolgere funzioni rigidamente distinte e separate. Si tratta in ogni caso di una situazione data e per così dire 'naturale'. Diverso è invece il caso dell'immissione in un contesto socio-culturale e linguistico strutturato di un sistema di comunicazione che non ha apparentemente con esso nessun punto di contatto, né a livello morfologico, né a livello cognitivo. In questo caso si ha a che fare con un'operazione 'artificiale' che prevede delle opzioni di politica culturale in senso lato e necessita di specifici interventi di natura pedagogica. È questo il caso del plurilinguismo, che per sua stessa natura tende alla separatezza e all'estraneità dei sistemi culturali, e che può preludere all'integrazione solo sulla scorta dell'accoglimento di alcuni presupposti di fondo, primo fra tutti la visione della lingua come totalità psico-sociologica. La dimensione semiologica del codice linguistico si integra con quella culturale e psicologica. Il sistema di significazione si identifica con un determinato modo di pensare la realtà, di rappresentarla e di classificarla. La parola, o per meglio dire la forma della parola, può designare, e quindi accogliere nel proprio campo semantico, un aspetto del reale diversamente distribuito da un altro sistema che utilizzi forme apparentemente analoghe e collimanti.

Bisogna dunque riconoscere che sistemi linguistici differenti hanno la medesima potenzialità di rappresentare in modo originale il mondo extralinguistico. Ciò vuol dire che accostarsi ad un diverso sistema linguistico significa riconoscere le dissimmetrie di rappresentazione della realtà e assumerle per comunicare. Il multilinguismo è in ultima analisi una presa d'atto di tali dissimmetrie a tutti i livelli del sistema: fonico, morfosintattico, semantico e pragmatico. Un sistema linguistico inteso nella sua totalità è però anche testimonianza della produzione di cultura in senso antropologico. Il multilinguismo, dunque, in tale ottica si identifica con il multiculturalismo: l'accostarsi a due o più sistemi linguistici vuol dire provocare un incontro tra due culture, passare da una visione etnocentrica ad un approccio allargato alla realtà, vissuta come confronto critico di etnocentrismi diversi.

Il multilinguismo è perciò una situazione complessa che si delinea con l'instaurarsi di un relativismo culturale fondato sull'accettazione attiva delle diversità culturali veicolate attraverso le lingue. Questo conduce allo stadio successivo che è quello dell'interculturalità. 

Multiculturalismo ed interculturalità sono infatti concetti che non devono essere confusi. Il primo si riferisce, come si è detto, ad una situazione di coesistenza culturale, mentre il secondo si riferisce alle relazioni tra differenti culture. Per rendere possibile questa interrelazione culturale deve essere acquisita una vera competenza interculturale. La lingua non può dunque essere riduttivamente interpretata come un codice o un mero strumento di trasmissione dell'informazione, in primo luogo perché si disconoscerebbe una delle sue caratteristiche precipue, cioè quella che la definisce in relazione alla cultura. E poi perché la sua struttura formale riflette già parzialmente il modo in cui la realtà è stata percepita e categorizzata dagli utenti. 

Dal punto di vista pedagogico, dunque, alla funzione veicolare di un sistema linguistico si aggiunge quella culturale che è nella struttura stessa della sua articolazione. La lingua è soprattutto mezzo di veicolazione e di raffronto di valori, che impone agli etnocentrismi il confronto con realtà diverse portatrici di valore aggiunto. La effettiva conoscenza di realtà diverse consente di mettere a fuoco le dissimmetrie e le affinità culturali, le eventuali complementarità, e le concrete possibilità di interscambio. In tal senso l'acquisizione di una lingua seconda o straniera in prospettiva interculturale soddisfa il duplice scopo di correggere stereotipi e pregiudizi, e di ricercare le aree affini e le dissimetrie complementari.

4. Tutto ciò si realizza però, come visto sopra (cfr. § 2.), solo attraverso un lavoro sociale di negoziazione di ruoli e significati tra i vari partecipanti all'interazione comunicativa: è una vera e propria architettura che si delinea durante il processo apprenditivo, e trova nella valutazione auto- ed eterodiretta il suo naturale e necessario compimento.

Concepire e costruire il momento valutativo su basi gerarchiche e monodirezionali; definirne i metodi e gli strumenti in modo avulso e decontestualizzato da situazioni di apprendimento effettivo, alla ricerca di una presunta oggettività ed applicabilità universale, che non rispecchiano la specificità degli individui che plasmano il contesto formativo connotandolo tramite gli investimenti simbolici propri delle culture di appartenenza; indicare quali obiettivi finali dell'attività valutativa criteri che dunque ignorano ed escludono di necessità il lavoro di mediazione culturale fatto dal gruppo per il raggiungimento di un significato condiviso della realtà, vuol dire a mio avviso decretarne l'intrinseca fallibilità e inadeguatezza.
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