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Che cosa è la credibilità dell’insegnante? Quali sono le radici, i caratteri, le forme, i segni della sua credibilità? Quali sono gli effetti della credibilità percepita sull’apprendimento e la motivazione degli studenti? Questo saggio, facendo riferimento alla letteratura psicologica e sociologica sull’interazione in classe, sviluppa una riflessione sul ruolo decisivo che la credibilità dell’insegnante gioca nella relazione educativa e formativa. La credibilità dell’insegnante è analizzata, da un lato, nel suo rapporto con i valori e gli scopi dell’insegnante; dall’altro con le opportunità e i vincoli sociali, culturali e organizzativi del sistema scolastico.   

Introduzione

Da numerosi studi psicologici e sociologici sull’interazione in classe e il lavoro quotidiano dei docenti
 emerge che l’insegnante è costantemente impegnato/a in strategie di adattamento e di negoziazione – più o meno esplicite o tacite – con cui tenta di conciliare diverse e talora contrastanti esigenze: trasmettere informazioni e conoscenze, mantenere l’ordine in classe e favorire un clima di lavoro, garantire un certo grado di autonomia agli studenti. Spingendosi oltre, c’è chi parla di vere e proprie strategie di sopravvivenza e di difesa dell’insegnante (a cui corrispondono le strategie complementari degli allievi) per descrivere la difficile situazione di chi deve assolvere il proprio ruolo professionale in condizioni spesso sfavorevoli, non solo per i problemi insiti nel rapporto docenti-studenti, ma anche per i numerosi vincoli e costrizioni posti dal sistema di istruzione (necessità di attenersi ai programmi e alle disposizioni ministeriali, scarsità di risorse, numerosità ed eterogeneità delle classi, etc.). 

Questa immagine, che descrive con realismo il lavoro quotidiano dell’insegnante e il suo ruolo professionale, sembra però sottovalutare un fattore, una variabile, che invece assume un rilievo decisivo in qualsiasi rapporto educativo o formativo: il problema della credibilità.

Il presente contributo intende collocare al centro dell’attenzione questo fattore, chiedendosi: chi è l’insegnante credibile? Quali sono le caratteristiche, le forme, i segni della sua credibilità? Quali sono gli effetti della credibilità percepita da parte degli studenti? 

Cos’è la credibilità?
La credibilità è la probabilità di essere creduti. Aristotele, nella Retorica (A 2, 1356a 1-20), dice che crediamo più facilmente alle persone oneste, e ancor più nelle questioni che non comportano certezza, ma opinabilità. L’onestà (o anche la coerenza, la sincerità, l’affidabilità, etc.), di cui parla Aristotele, è una caratteristica personale, una qualità morale. Per lui e per il sentire comune, la credibilità è una dimensione intrinseca del comunicatore, un effetto intrinseco della fonte e, come tale, esiste prima della comunicazione, precede ogni concreta relazione comunicativa.

La riflessione psico-sociale contemporanea ha però modificato questa prospettiva: la credibilità, come l’autorità, non è solo una caratteristica personale, ma è qualcosa che viene attribuito, che viene riconosciuto dagli altri. Anche se evidentemente non può prescindere dalle qualità personali – che ne costituiscono il fondamento –  la credibilità non è una caratteristica intrinseca della fonte, ma è un rapporto, una relazione
. Diciamo infatti: “io ti riconosco credibile, io ti credo, io ti do la mia fiducia”, così come, in riferimento all’autorità, diciamo: “io ti riconosco il diritto di guidarmi e perciò ti obbedisco e ti seguo”. 

Che la credibilità sia una relazione è attestato da molte evidenze. 

1. Innanzitutto la credibilità presenta sempre due facce: la credibilità proiettata e la credibilità percepita. La credibilità proiettata è la credibilità dal punto di vista dell’emittente e riguarda l’auto-definizione dell’emittente e l’immagine che egli cerca di costruire e di accreditare attraverso determinate strategie e segni (della credibilità). La credibilità percepita è la credibilità dal punto di vista del ricevente, cioè la credibilità che il ricevente attribuisce all’emittente e che, come tale, può essere diversa (anche molto diversa) da quella proiettata (e desiderata, voluta, auspicata) dall’emittente. A questo proposito si può parlare di un “divario di credibilità” (credibility gap) per indicare il dislivello, la sfasatura che si può creare tra la credibilità proiettata e quella percepita, nel senso che la fonte può sovrastimare la propria credibilità a fronte di una credibilità percepita assai meno lusinghiera (ma può valere anche il contrario). In sintesi: la credibilità è sempre oggetto di una costruzione, una negoziazione e contrattazione tra emittente e ricevente.    

2. In secondo luogo spesso chi è credibile per alcuni non lo è per altri, o almeno non per le stesse ragioni, nella stessa forma e misura. Gli esempi possono essere innumerevoli, ma il caso estremo e più evidente è costituito dalla credibilità dei leader carismatici. Per i loro seguaci essi rappresentano delle personalità eccezionali, dotate di qualità quasi sovrumane; per gli altri non sono che degli esaltati, dei pazzi o dei criminali. Anche i fenomeni di conversione religiosa vedono un vero e proprio rovesciamento delle attribuzioni di credibilità. Il neo-convertito diventa credibile presso il nuovo gruppo di cui entra a far parte, prima invece diffidente nei suoi confronti, mentre diventa oggetto del più violento discredito e rifiuto da parte di coloro che ha abbandonato (Berger e Luckmann, 1966).

3. La credibilità di cui un emittente gode presso uno o più interlocutori o pubblici è anche soggetta a modificazioni e variazioni nel tempo. In termini positivi, parliamo infatti di aumentare la credibilità di qualcuno verso qualcuno, conferire credibilità a qualcuno, conservare la credibilità di qualcuno, consolidare la credibilità, costruire una credibilità, salvaguardare la credibilità, ma anche di guadagnare credibilità, recuperare (la) credibilità, riconquistare la credibilità, ridare credibilità, ritrovare (la) credibilità. In termini negativi si può invece parlare di perdere o distruggere la credibilità o, in termini più blandi, di erodere la credibilità di qualcuno, incrinare la credibilità, indebolire la credibilità, intaccare la credibilità, logorare la credibilità. 
4. Infine, le particolari situazioni e contesti in cui gli individui sono inseriti possono “modificare” le loro disposizioni soggettive cosicché individui ritenuti credibili e affidabili, in determinate situazioni o circostanze, sotto la pressione di particolari incentivi, vincoli o minacce, possono tradire la fiducia in loro riposta, mentre altri considerati poco credibili possono rivelarsi rispettosi dei patti e degli impegni, capaci di azioni nobili e disinteressate
. Anche l’aspettativa degli altri può contribuire a rendere gli individui (più) credibili: il fatto che qualcuno “creda” in noi, rafforza l’auto-stima e genera un sentimento di obbligazione morale tale da influenzare i nostri comportamenti e perfino la percezione di noi stessi. 

5. In conclusione, la credibilità di un emittente presso un interlocutore può variare notevolmente. In ogni relazione comunicativa, le persone si attribuiscono reciprocamente una maggiore o minore credibilità. Tuttavia attribuire all’altro una qualche credibilità costituisce, come ha osservato Gadamer (1967), l’accordo portante su cui si regge ogni relazione comunicativa e, in fin dei conti, ogni relazione umana. Nel momento stesso in cui ci rivolgiamo a qualcuno accettiamo implicitamente il fatto che egli possa parlare sensatamente e dire il vero. Perfino l’incomprensione, il fraintendimento (non voluto) o l’inganno (voluto) sono necessariamente preceduti da una anticipazione di credibilità e di fiducia nell’altro.    

Le tre radici della credibilità

La credibilità può basarsi su tre diverse radici. La prima radice è costituita dalla conoscenza e dalla competenza, cioè dalla qualità (riconosciuta) di esperto. Il suo prototipo nella cultura occidentale moderna è la credibilità dello scienziato, ma la credibilità basata sulla conoscenza è anche quella dell’insegnante come esperto di una determinata disciplina, del medico come capace di “curare” secondo i dettami della scienza medica, del giornalista quando svolge il suo lavoro secondo le regole dell’accuratezza, della completezza dell’informazione, della verificabilità. Più in generale è la credibilità della persona “bene informata”, che riferisce i fatti perché vi ha assistito o perché ne ha una sicura conoscenza (Schütz, 1979). 

La seconda radice è la comunanza dei valori, cioè la condivisione delle “concezioni del desiderabile” (Kluckhohn, 1951). È la credibilità che assegniamo alle persone che incarnano quei modi ideali di essere e di agire a cui guardiamo positivamente, che reputiamo buoni, giusti, desiderabili. Tendiamo dunque a ritenere più credibile chi condivide i nostri stessi valori o chi, per status sociale o condotta di vita personale, incarna i valori che godono di maggiore rispetto e considerazione nella nostra società.  
La terza radice della credibilità è costituita dall’attaccamento e dall’affettività. Alla sua base vi è la percezione di un legame positivo e fonte di benessere, come accade, ad esempio, nel rapporto tra la madre e il figlio, soprattutto negli anni della socializzazione primaria. La radice affettiva della credibilità opera anche nel rapporto di amicizia e, in generale, in tutte quelle relazioni in cui avvertiamo una simpatia, una immediata corrispondenza umana con l’altro (quale ne sia l’origine). Siamo portati cioè a dare più credito alle persone “simpatiche” e verso le quali nutriamo un sentimento positivo rispetto a chi ci è antipatico e da cui ci sentiamo istintivamente respinti (Cialdini, 1993).

In riferimento alle tre radici della credibilità, sono necessarie due precisazioni.

1. In primo luogo, la credibilità ha un’estensione. C’è una credibilità specifica, settoriale, limitata ad oggetti e ambiti particolari, e una credibilità generalizzata che invece può estendersi ad una pluralità di sfere di conoscenza e di attività
. 

La credibilità basata sulla conoscenza e la competenza, la credibilità dell’esperto (la prima radice), tende, almeno nella nostra società, ad essere specifica, settoriale, ed anzi si fonda proprio su questo aspetto. Nelle società del passato l’essere sapiente o erudito si rivolgeva all’intera conoscenza umana e coincideva con un ideale di perfezione morale (l’ideale della sapienza) (Donati, 2002). Con lo sviluppo della scienza moderna, sempre più la competenza si restringe e si specializza, viene riferita ad oggetti o ambiti ben definiti. La credibilità specifica fa sì che una persona sia credibile in un contesto o su un determinato tema, ma non lo sia necessariamente e allo stesso modo in un altro contesto o su un diverso argomento. Un bravo studioso di matematica, ad esempio, è assai credibile nel suo campo di studio, ma può risultare inaffidabile quando debba consigliare un buon film ad un amico; un esperto di moda può essere incapace di esprimere un articolato giudizio politico. La credibilità generalizzata è invece attribuita alla persona come tale o a ciò che rappresenta. La credibilità normativa (seconda radice) e, ancor più, la credibilità basata sull’attaccamento e l’affettività (terza radice), tendono ad essere forme di credibilità generalizzata in questo preciso senso, basate più sul riconoscimento delle qualità personali (vere o presunte che siano) che sulla competenza specifica
. 

b) In secondo luogo, nella vita reale le tre radici della credibilità si intrecciano e si sovrappongono. Ogni relazione concreta vede la composizione, secondo forme e modalità diverse, dei tre tipi di credibilità. La credibilità di un medico, ad esempio, si basa in primo luogo sulla sua competenza professionale (la prima radice), ma non solo. Il paziente si fida di lui anche perché lo avverte sinceramente preoccupato del suo benessere e della sua salute, cioè capace di esprimere nella relazione interpersonale dei valori professionali e umani di attenzione alla sua persona (la seconda radice). Infine, è anche fondamentale che il paziente colga nel medico un tratto di simpatia umana, che non lo avverta distaccato e altero, ma cordiale e “alla mano” (la terza radice della credibilità)
.  
La credibilità dell’insegnante 

Quello dell’insegnante è un ruolo che, come ogni altro ruolo sociale e professionale, sta al centro di un sistema di aspettative diverse e spesso contrastanti: le aspettative degli allievi, dei loro genitori, dei colleghi, dei dirigenti scolastici, del Ministero, del sistema dei media, della società in generale. Ognuno di questi interlocutori ha una particolare e diversa aspettativa di credibilità nei confronti dell’insegnante. 

Pur non trascurando gli altri interlocutori, questo contributo concentrerà la sua attenzione sull’aspettativa di credibilità che viene dagli studenti nella concreta interazione in classe, dal momento che essa costituisce la relazione cruciale di tutto il sistema educativo scolastico. Una relazione che, come si cercherà di mostrare, chiama in causa tutte e tre le radici e le forme della credibilità.

La competenza: i requisiti del “bravo” insegnante 

La prima radice della credibilità – come si è detto – è la conoscenza e la competenza. Essa si manifesta, con riguardo alla professione dell’insegnante, secondo quattro diverse dimensioni. 

1) L’insegnante è innanzitutto un esperto di una disciplina o un insieme di discipline. La prima dimensione della credibilità è quindi quella della competenza disciplinare, che si associa più immediatamente all’idea di un bravo insegnante (Troman, 1996). Questa competenza può naturalmente essere più o meno specialistica a seconda del grado scolastico, del tipo di scuola e di disciplina insegnata. Essa non presenta, inoltre, solamente una dimensione teorica, ma può includere anche abilità e capacità pratiche, ad esempio in discipline tecnico-pratiche e di laboratorio (la competenza comprende cioè anche aspetti quali le abilità, l’esperienza, l’addestramento, etc.) (Bostrom, 1983, trad. it. 1990, pp. 101-104).  

2) La seconda dimensione della competenza è la capacità di insegnare, cioè quell’insieme di conoscenze  didattiche e metodologiche che permettono di trasmettere nel modo più efficace e coinvolgente i diversi contenuti disciplinari e culturali. Talvolta sentiamo dire: “certo, è competente, conosce bene la sua materia, ma non sa insegnare”. Quindi  sapere insegnare non significa semplicemente possedere i contenuti di una disciplina: occorre anche saperli comunicare, saperli trasmettere. 

Per fornire queste competenze è nata, tra l’altro, una specifica formazione universitaria post-laurea degli insegnanti che completi e integri le conoscenze disciplinari acquisite in precedenza. Quella dell’insegnante è infatti una alta professionalità, cioè una professionalità qualificata e complessa, che richiede un percorso formativo adeguato. All’insegnante, dalla scuola primaria alle scuole superiori, sono infatti richieste molteplici competenze in campo psicologico, pedagogico, didattico, ed anche sociologico. 

3) La terza dimensione della competenza è la competenza comunicativa
. Aspetto essenziale della competenza comunicativa è la capacità di identificare le modalità e le strategie comunicative che meglio rispondono alle proprie finalità (in questo caso formative), alla concreta situazione d’interazione e al più ampio contesto socio-culturale in cui si opera. 

Gli studenti sono i destinatari designati dell’insegnante
. La sua comunicazione deve quindi essere costruita, concepita per quegli studenti, tenendo conto della loro situazione effettiva, non riferita ad un modello astratto di destinatario che esiste solo nella sua rappresentazione. Un bravo insegnante, si è ormai soliti ripetere, è un buon comunicatore. Ma il buon comunicatore è colui che, per usare le parole di Mead (1934), sa “assumere l’atteggiamento e il ruolo dell’altro”, cioè sa decentrarsi, sa uscire da se stesso per assumere la prospettiva dell’altro, per interpretare ed accogliere l’aspettativa dell’altro nei suoi confronti. Un insegnante non può dire: “ho fatto una bellissima lezione” se gli studenti non hanno capito nulla. Se gli studenti non hanno capito, la sua lezione vale assai poco. Quella lezione deve essere concepita e realizzata per quel pubblico, tenendo conto della concretezza del contesto in cui si agisce e della concretezza delle persone con cui è in relazione. La comunicazione auto-referenziale è una cattiva comunicazione, anzi è un non-senso, inevitabilmente destinata al fallimento. 

4) C’è infine una quarta dimensione della competenza: quella che, usando un’espressione presa a prestito da Goffman (1959), si può definire competenza o abilità drammaturgica. La caratteristica del lavoro dell’insegnante è di svolgersi costantemente sulla ribalta. Ci sono mestieri e professioni che si svolgono essenzialmente nel retroscena, in particolare quelle professioni che hanno a che fare con la produzione o la manutenzione delle cose. Il lavoro dell’insegnante si svolge invece sempre sulla ribalta, davanti a un pubblico. Esige perciò quella “cura” o “disciplina espressiva” che l’esibizione davanti a un pubblico sempre richiede, anche quando si tratti di bambini o adolescenti. Essere esposti costantemente allo sguardo degli altri, uno sguardo che contiene sempre un’aspettativa e un giudizio, contribuisce in modo decisivo a quell’affaticamento e quello stress che molti insegnanti denunciano (Troman, 2000; Troman e Woods, 2001). Una fatica che ha anche un’altra componente fondamentale: quella di reggere e sorreggere la fatica del bambino e soprattutto dell’adolescente che sta affrontando il processo di costruzione identitaria, fatica “sociale” che porta gli insegnanti ad una forma molto specifica di stress chiamata burn-out (Maslach e Jackson, 1986; Leiter e Maslach, 1998) che, non a caso, significa letteralmente “bruciati”, esausti.   

Se l’insegnante deve fronteggiare questi problemi in ogni grado scolastico, essi appaiono particolarmente onerosi in classi di adolescenti. La conquista di una propria identità autonoma in età adolescenziale passa anche attraverso una de-idealizzazione delle figure genitoriali e, più in generale, delle figure adulte. L’adolescente attende “al varco” l’adulto, e quindi anche l’insegnante, per metterlo alla prova rispetto al ruolo di guida e di giudizio che egli pretende di assolvere. La polemica verso le figure adulte si esprime spesso in “attacchi” basati su ragioni confuse e scarsamente elaborate, in forme di insofferenza, boicottaggio e ostilità sorda o manifesta (Andreoli, 1997; Pietropolli Charmet, 2000). Questa de-idealizzazione della figura dell’adulto tende tuttavia nella nostra società a presentarsi sempre più precocemente, così che anche nella scuola primaria già costituisce una componente del difficile rapporto tra insegnante e allievi
.   

L’abilità drammaturgica dell’insegnante si specifica in due aspetti: il dinamismo e l’immediatezza. Il dinamismo è essenzialmente l’energia e la partecipazione emotiva che l’insegnante investe nella sua rappresentazione, la sua capacità di controllare e animare il clima relazionale della classe; l’immediatezza è la disponibilità ad “accorciare le distanze” con gli studenti. La capacità di tenere la scena non comprende soltanto l’aspetto della competenza linguistica, ma anche la competenza non verbale (espressioni facciali, connotazione della voce, direzione dello sguardo, postura, gestualità, distanze interpersonali, etc.), alla quale sono legati molti segni (personali) della credibilità
. Le ricerche sulla credibilità percepita indicano l’importanza che questi aspetti assumono ai fini della motivazione degli studenti e dei processi di attenzione, comprensione e memorizzazione
. Una condizione così decisiva che non può essere ignorata nemmeno nelle esperienze di formazione a distanza (Walther, 1992; Swan, 2002). 

Gli orientamenti di valore dell’azione formativa

La seconda radice della credibilità si riferisce ai valori che guidano l’azione dell’insegnante e che possiamo distinguere in valori professionali e valori che caratterizzano la relazione con gli studenti. Questi due aspetti, come è facile intuire, sono intrecciati, ma per chiarezza è opportuno esaminarli distintamente. 

Nei confronti dei nostri ruoli sociali e professionali possiamo essere più o meno immedesimati o cinici (Goffman, 1959, trad. it. 1969, pp. 29-33; 1961, trad. it. 1979, cap. 2). Si è immedesimati quando si crede nel ruolo che si sta interpretando, si avverte che esso “corrisponde” alle proprie motivazioni e capacità, concorre alla propria realizzazione personale. Nel caso specifico è, insomma, la percezione della professione di insegnante come vocazione, una dimensione significativa dell’identità individuale. Al contrario, si assume un atteggiamento “cinico” (termine a cui non va necessariamente assegnato un significato morale negativo) in tutte quelle situazioni in cui c’è maggiore distanza dal ruolo, in cui il ruolo è assunto senza troppo coinvolgimento, perlopiù in base a finalità estrinseche (ad esempio, lo stipendio, la considerazione sociale, etc.). Questa differenza si percepisce immediatamente attraverso due diverse espressioni: dire “io sono un insegnante” non è lo stesso che “io faccio l’insegnante”. 

Intuiamo immediatamente che risulta più credibile nella percezione degli interlocutori l’insegnante immedesimato con il suo lavoro (anche se occorrerà qualche ulteriore precisazione in merito). Ciò ha una serie di implicazioni. La prima è costituita dalla necessità dell’aggiornamento. Chi deve “trasmettere” conoscenza corre facilmente il rischio di adagiarsi in una routine. Credere cioè che trasmettere non significhi anche produrre, rielaborare, ricreare. Invece l’insegnante resta anche un produttore di conoscenza, non solo perché le discipline, tutte le discipline – dalla linguistica alla storia, dalle discipline scientifiche a quelle artistiche – evolvono, vedono continuamente nuove scoperte e acquisizioni, nuove metodologie, ma perché è costituivo di una professione intellettuale, quale è quella di un insegnante, mantenere viva una tensione conoscitiva e una curiosità. 

Una seconda implicazione è che non si deve improvvisare. L’improvvisazione fa perdere credibilità. Essa nasce spesso da un eccesso di sicurezza o da una scarsa stima degli interlocutori (o entrambe le cose). Non a caso le ricerche sulla credibilità percepita dagli studenti (McCroskey e Young, 1981) indicano come fondamentale – e strettamente connesso alla dimensione della competenza dell’insegnante – il momento della preparazione della lezione: mostrarsi organizzati nella presentazione dei contenuti, fornire informazioni il più possibile chiare e prive di errori e imprecisioni.

Qui appare immediatamente che i valori professionali si intrecciano con i valori che guidano la relazione con gli studenti. Non è necessario scomodare gli innumerevoli studi sul social learning per sapere che l’insegnante, ne sia o meno consapevole, costituisce sempre un modello (positivo o negativo) per i suoi studenti. Per questo la professionalità docente implica una riflessività, una consapevolezza (e un impegno) circa il proprio ruolo di modello. È la consapevolezza del valore dell’esempio, che non ha nulla di moralistico, ma identifica il senso profondo di ogni rapporto educativo: è credibile chi chiede serietà, coerenza, precisione, puntualità a se stesso prima che agli studenti. Non è per un ossequio ottuso alle regole, poiché la regola – come ricordano sempre i sociologi – ha un senso diverso: essa fonda e consente la reciprocità delle aspettative, la reciprocità di ciò che ognuno si può legittimamente attendere dall’altro. 

Un altro valore che dà credibilità all’insegnante è la giustizia: è credibile chi è giusto, chi non fa preferenze. Qui la questione è però più complessa, perché proprio sull’aspetto della giustizia si manifesta uno specifico conflitto intra-ruolo o tra aspetti di un medesimo ruolo (Merton 1957, 1968; Goffman 1961), peraltro tipico delle professioni educative e di cura. Da un lato, infatti, l’insegnante dovrebbe trattare tutti i ragazzi secondo un criterio universalistico, senza particolarismi e favoritismi, così come è richiesto ad un funzionario pubblico che deve applicare dei criteri standard di valutazione, delle regole e delle disposizioni ministeriali. Dall’altro lato, però, si richiede all’insegnante di essere sensibile e comprensivo prestando una specifica attenzione alla biografia, alla storia, alle esigenze, alle potenzialità di ogni ragazzo. L’insegnante deve perciò realizzare una sintesi tra il criterio universalistico e astratto di giustizia – che prescrive di trattare tutti allo stesso modo a prescindere dalle caratteristiche soggettive – e l’attenzione al percorso di ogni ragazzo e alle sue esigenze specifiche. E questa tensione si ritrova puntualmente anche in relazione al problema del rendimento scolastico e della valutazione degli allievi (Brint, 1998, trad. it. 1999, capp. 5-6; Gasperoni, 1997), allorché l’insegnante deve concretamente decidere se accordare più peso ad una valutazione uniforme e, diremmo, in termini assoluti o se, invece, non occorra privilegiare un criterio che tenga maggiormente conto delle diverse situazioni e condizioni scolastiche ed extra-scolastiche specifiche e del percorso compiuto dal singolo studente.

Ma il problema della giustizia e dell’ingiustizia si pone anche sotto un altro aspetto: la giustizia presenta una pluralità di dimensioni, come rivelano gli studi sulle interazioni negli ambienti di lavoro (Adams, 1965; Adams e Jacobsen, 1964), le cui categorie possono essere utilmente applicate anche al contesto scolastico. C’è innanzitutto una giustizia distributiva, che consiste nel ricevere il giusto compenso per quello che si dà: se lo studente ha profuso un certo impegno nello studio, ha fatto solo due errori e si aspetta otto, si sentirà trattato ingiustamente se riceve un voto inferiore oppure se, per un compito come il suo, il compagno ottiene un voto superiore. C’è poi una giustizia procedurale, che consiste nel garantire a tutti le stesse procedure di esecuzione: ad esempio, sotto questo aspetto, agirà ingiustamente l’insegnante che impone ad alcuni allievi un rigido rispetto dei turni di parola o consente loro di parlare solo se interpellati, mentre ad altri permette di intervenire più liberamente. Vi è, infine, una giustizia interazionale (ma potremmo forse definirla in modo più comprensivo come relazionale): l’insegnante può essere impeccabile in classe nei processi di valutazione e nelle procedure, ma apparirà “ingiusto” se durante la ricreazione si sofferma a parlare solo con il gruppetto dei suoi allievi preferiti.      

La percezione soggettiva che lo studente ricava circa l’equità del trattamento da parte dell’insegnante ha importanti conseguenze sulla sua motivazione e il suo comportamento: sentirsi trattati ingiustamente o avvertire di non essere giustamente “ripagati” per il proprio impegno può produrre una risposta aggressiva, di “ritiro” o di “riequilibrio al ribasso” (se ricevo poco, sono invogliato a dare poco).

In rapporto alla giustizia relazionale, dobbiamo considerare un ultimo fattore. A condizionare il comportamento dell’insegnante interviene l’aspetto della simpatia, cui già si è fatto cenno, cioè quella maggiore preferenza o sintonia umana che proviamo per certe persone rispetto ad altre. Qui si cela un rischio, di cui occorre essere consapevoli. La psicologia sociale ci avverte che la simpatia si indirizza più facilmente verso chi ci assomiglia, chi è più simile a noi nell’aspetto, nelle opinioni, negli interessi, nei valori, nell’ambiente di provenienza, nel modo di vivere. Questa leva è tanto più efficace perché in genere si tende a sottovalutare l’effetto della somiglianza sulla simpatia che si prova per gli altri (Cialdini, 1993). Un effetto che espone al rischio entrambi i soggetti della relazione. Da un lato impedisce, infatti, all’insegnante di guadagnare una giusta distanza critica nei confronti degli allievi, mentre questa distanza è necessaria in quanto un insegnante troppo coinvolto perde la capacità di valutare con lucidità la situazione degli studenti (l’atteggiamento della “vecchia zia” troppo comprensiva non è privo di contraddizioni dal punto di vista educativo). È però anche pericolosa dal lato del ragazzo che si sente spinto ad assimilarsi all’insegnante, alle sue idee o ai suoi modi di comportarsi, senza esserne convinto, in modo ipocrita. In tal modo i ragazzi tendono, più o meno coscientemente, a mettere in atto delle strategie di ingraziamento o opportunistiche (Jones e Wortman, 1973; Bacharach e Gambetta, 2001) nel tentativo di rendersi simili – o meglio di apparire simili o bene accetti all’insegnante – per trarre vantaggio dal più favorevole atteggiamento che ciò produce. Ma questo è l’esatto contrario della credibilità (e della libertà); è un rapporto collusivo e di reciproca manipolazione. 

La reciprocità della relazione educativa   

Nel rapporto tra insegnante e allievi la terza radice della credibilità assume la forma della reciprocità. 

In termini generali, una relazione di credibilità può assumere tre forme diverse: complementare, simmetrica e reciproca
. Una relazione complementare è quella in cui i soggetti detengono ruoli diversi che non possono essere scambiati, come accade nella relazione genitore-figlio, medico-paziente, insegnante-allievo. La credibilità propria del rapporto complementare si fonda sulla differenza. Chi occupa il ruolo superiore appare infatti credibile perché può contare su una maggiore dotazione di risorse, come autorità e sapere, rispetto a chi occupa il ruolo inferiore. Questa relazione complementare può costituire anche, in varie situazioni, una relazione di potere, per cui chi occupa la posizione superiore può offrire ricompense o infliggere sanzioni, ponendo l’altro in una condizione di inferiorità/vulnerabilità. E ciò può favorire una credibilità forzata, condizionata, insomma sempre un po’ ricattatoria. L’asimmetria, la differenza di posizioni, genera credibilità, ma una complementarità rigida o l’eccessiva distanza o squilibrio tra emittente e destinatario (in questo caso: insegnante-allievo) può diminuire la credibilità percepita dal destinatario e innalzare il suo livello di ostilità e resistenza all’influenza (McGuire, 1964, 1985). 

Una relazione simmetrica è invece quella in cui i soggetti, collocati su un piede di parità, possono scambiarsi i ruoli (ad esempio, due amici o due colleghi). La credibilità simmetrica è dunque una credibilità basata su un rapporto di uguaglianza e di solidarietà. Sperimentiamo diffusamente questa forma di credibilità nelle relazioni della vita quotidiana, quando la fonte delle nostre decisioni e scelte personali non sono i superiori (comunque definiti in termini di potere, prestigio, conoscenza, etc.), ma più spesso e facilmente coloro che sono vicini a noi e pari a noi. 

La relazione tra insegnante e allievi è una relazione complementare dal momento che presuppone fin dall’inizio un soggetto più maturo che ne guida altri ed è istituzionalmente riconosciuto come “esperto”. Tuttavia per esprimere tutta la sua potenzialità formativa ed educativa, tale relazione non deve polarizzarsi e irrigidirsi in una assoluta contrapposizione, ma deve essere “corretta” e bilanciata da elementi di simmetria, di ascolto reciproco e, per certi aspetti, di apprendimento reciproco. La terza radice della credibilità si esprime in questa reciprocità della relazione. Essa consente di evitare le due opposte patologie della relazione educativa: la complementarità rigida (il rapporto superiore-inferiore cristallizzato e superbo, per cui “io sono quello che sa e che giudica”), ma anche la patologia simmetrica, cioè un malinteso senso di parità e di complicità. 

La reciprocità è quella dimensione della credibilità per cui il ragazzo è portato a pensare: “tu (insegnante) sei credibile non solo perché sei competente, sai insegnare, sei appassionato a ciò che fai, c’è una simpatia o una sintonia con te, ma tu sei credibile soprattutto perché mi guardi, mi ascolti. Perché ti lasci interrogare dalla mia presenza”. Non c’è bisogno di scomodare i grandi autori della filosofia o della psicologia per dire che esigenza fondamentale dell’uomo – tanto più nella fase della crescita e della conquista della propria identità – è di essere riconosciuto dagli altri, che gli altri, soprattutto gli “altri significativi” (genitori, amici, insegnanti), lo riconoscano come un “tu”. 

Il filosofo e pedagogista Romano Guardini alla fine degli anni Venti, ha espresso efficacemente il senso di questa reciprocità. In un breve saggio dal titolo La credibilità dell’educatore, osserva che “la più potente forza di educazione consiste nel fatto che io stesso [cioè, io educatore] in prima persona mi protendo in avanti e mi affatico a crescere.[…] Sta proprio qui il punto decisivo. È proprio il fatto che io lotto per migliorarmi che dà credibilità alla mia sollecitudine pedagogica per l’altro” (1929, trad. it. 1987, 222). Più recenti contributi psico-sociali sulla credibilità percepita dagli allievi (McCroskey e Young, 1981; Frymier e Thompson, 1992) parlano, a questo proposito, di scambio di credibilità e di fiducia pur nella complementarità dei ruoli e delle aspettative. 

Il concetto di fiducia è legato al concetto di rischio, cioè ad una “scommessa” sulla libertà dell’altro, che costituisce l’essenza stessa della relazione educativa. È stato giustamente osservato che: “La fiducia va messa in relazione con il fatto che gli altri sono liberi di deludere le nostre aspettative: affinché la fiducia diventi rilevante ci deve essere la possibilità di tradimento [e, ancor prima, di travisamento], di defezione, di exit. Se le azioni altrui fossero pesantemente vincolate, il ruolo della fiducia nel governare le nostre decisioni sarebbe proporzionalmente ridotto: più limitata la libertà degli altri, più ristretto il ventaglio delle azioni possibili di cui dovremo preoccuparci di individuare ex ante le probabilità che siano scelte. La fiducia può essere, ed è stata generalmente definita, un mezzo per affrontare la libertà altrui” (Gambetta, 1988, trad. it. 1989, 283)
.

La “libertà” dell’allievo deve però potersi confrontare con una personalità di insegnante (e non appena con la sua competenza specifica in una disciplina) nella quale egli possa intravedere un modello, un termine di paragone positivo per la propria crescita. Infatti, la prima radice della credibilità dell’insegnante – la competenza nella propria materia e la capacità di insegnarla – conferisce il rispetto. La seconda radice – l’adesione al valore dell’impegno verso la propria professione e verso gli studenti, la serietà, la giustizia – muove la stima. La terza radice – cioè la reciprocità nella relazione – consente l’immedesimazione e il paragone personale (pur nella diversità dei temperamenti, delle opinioni e delle credenze). 

La pluralità degli aspetti implicati nella credibilità dell’insegnante, di cui si è cercato di rendere conto, mostra ampiamente che tale credibilità non può essere limitata alla sola dimensione della competenza disciplinare, quindi una credibilità specifica e settoriale, ma viene ad assumere necessariamente i connotati di una credibilità generalizzata, che si lega all’intera personalità dell’insegnante e non appena alle specifiche richieste di prestazione di ruolo. Questo aspetto richiede un ulteriore approfondimento sociologico.

La credibilità del ruolo e la credibilità nel ruolo 

I diversi ruoli professionali dispongono di un patrimonio più o meno grande di prestigio e di considerazione sociale: possiamo dunque parlare di credibilità del ruolo o, nel linguaggio della psicologia del lavoro e dell’organizzazione, di credibilità della professione o della mansione. Le professioni più prestigiose e socialmente elevate offrono un robusto sostegno alla credibilità (e all’identità) del singolo individuo che esercita quel ruolo professionale, così come le professioni che godono di scarso prestigio e considerazione sociale possono gettare un’ombra negativa sul singolo e sulla sua credibilità nelle relazioni con i suoi diversi interlocutori.

Per offrire un più adeguato contesto sociologico alla nostra analisi occorre dunque chiedersi: qual è il patrimonio di credibilità di cui la professione dell’insegnante gode oggi nel nostro paese? 

Non è difficile riconoscere che tale patrimonio si è fortemente eroso negli ultimi decenni (e non solo in Italia). Innanzitutto c’è stata una riduzione del prestigio professionale. Un tempo quella dell’insegnante era considerata senza discussioni una professione intellettuale e come tale meritava rispetto. Pochi studiavano e la conoscenza era una merce rara. L’insegnante era quindi detentore di una risorsa preziosa e socialmente apprezzata. Ciò si manifestava immediatamente anche nel livello retributivo, superiore a quello dei ceti operai e impiegatizi. Proprio per questo la figura dell’insegnante, in particolare nei livelli superiori dell’istruzione, era soprattutto maschile. Essa godeva inoltre di prestigio presso i genitori, che normalmente erano di livello sociale e culturale inferiore. Per tutte queste ragioni, unite anche a concezioni pedagogiche di tipo autoritario, il prestigio della funzione dell’insegnante non era messo in discussione
. 

C’era anche un altro aspetto che conferiva valore al lavoro dell’insegnante: l’idea diffusa che l’istruzione potesse essere un mezzo di mobilità sociale verticale, un’opportunità di miglioramento della condizione di vita dei propri figli, su cui investire, per cui lottare e fare sacrifici. Ciò era possibile in un clima di ottimismo, quale era quello del dopoguerra, in cui i genitori facevano sacrifici per far studiare i figli e per assicurare loro un futuro che si voleva migliore. 

Questa situazione appare oggi radicalmente mutata. La scuola non ha più il monopolio e la centralità dell’educazione e della formazione. Sono sorte molte altre agenzie formative o che esercitano influenza, non ultimi i mass media e i new media. Si parla anche di educazione e formazione permanente (long life learning) per indicare che la formazione non può più essere limitata al periodo iniziale della vita, ma è ormai una esigenza continua in vista delle numerose ri-socializzazioni, i nuovi inizi e i numerosi ri-adattamenti, che ormai caratterizzano l’esperienza professionale di molti
. 

Il ruolo dell’insegnante si è inoltre indebolito in termini di prestigio sociale, sopravanzato da molti altri ruoli professionali. Dal punto di vista economico, la professione ha perso molte posizioni, così che quello dell’insegnante è sempre più il secondo stipendio familiare: poco retribuito, ma compatibile con altri impegni (e quindi sempre più caratterizzato al femminile). Infine, in termini di rappresentazioni sociali diffuse, la scuola appare meno investita di quel valore positivo di opportunità, di palestra, di trampolino che prepara al futuro. Così l’istituzione scolastica in generale e la figura dell’insegnante in particolare godono di minor rispetto, prestigio e credibilità. E ciò spiega la disillusione e l’insoddisfazione che si coglie tra molti insegnanti
. 

Se, in termini generali, il ruolo dell’insegnante ha visto diminuire il suo prestigio sociale, significative differenze permangono poi in relazione ad altri aspetti. Nonostante tante dichiarazioni di principio, nessuno mette in dubbio che insegnare nelle scuole superiori sia più prestigioso che insegnare nelle medie inferiori o nella scuola primaria. Insegnare in un liceo classico dà più prestigio e credibilità che insegnare in un istituto tecnico o in una scuola professionale. Qui naturalmente è anche questione di utenza: frequentano i licei non solo gli studenti con i migliori risultati scolastici, ma anche i figli delle famiglie più colte e abbienti. C’è poi l’immagine dell’istituto in cui si insegna, la sua storia e la sua tradizione: una scuola del centro di una grande città gode sicuramente di maggior prestigio di una scuola della periferia o della cintura suburbana. Infine, la credibilità e il prestigio dipendono anche dal tipo di disciplina: insegnare lettere o matematica non è come insegnare storia dell’arte o educazione musicale. 

L’intenzionalità e l’impegno degli insegnanti si scontrano dunque spesso con più generali fattori di contesto che agiscono nel senso di frustrare la motivazione e l’iniziativa di molti di loro. Per questo occorre allargare la prospettiva di analisi alla struttura complessiva del sistema scolastico. 

Tale sistema è organizzato in tre diversi livelli: un livello macro che è quello del sistema scolastico nazionale, della legislazione e della sua organizzazione complessiva; un livello meso, intermedio, che è quello dell’articolazione territoriale del sistema scolastico e dei singoli istituti; un livello micro, cioè quello della classe e della concreta interazione che lì si realizza tra insegnante e allievi (Brint, 1998, trad. it. 1999, cap.1). 

Questi tre livelli si condizionano e si influenzano nelle due direzioni. Generalmente si coglie però maggiormente l’influenza dall’alto in basso, dal macro al micro. La legislazione e l’organizzazione scolastica favoriscono o sfavoriscono, cioè rendono più facile o più difficile il lavoro dell’insegnante. Se il sistema scolastico nel suo complesso appare “ingessato” e burocratizzato, incapace di rinnovarsi e di valorizzare l’autonomia degli istituti e l’impegno personale, ciò inciderà negativamente sulla motivazione e la capacità di iniziativa di dirigenti scolatici e insegnanti
. 

Non si deve dimenticare tuttavia che la relazione vale anche nella direzione opposta: il micro influenza il macro. Se un insegnante si trova a insegnare in una scuola che gode di una cattiva reputazione, di scarso prestigio, ma è competente, appassionato, interessato ai ragazzi, crea nella relazione con i suoi studenti uno “spazio” di socialità che contraddice quell’immagine – e quella realtà – e, poco o tanto, la modifica. Se è l’insegnante di una disciplina “marginale”, ma ha la capacità di renderla interessante e seguita, oppure si pone come mediatore e facilitatore nel rapporto con gli altri insegnanti, contribuisce a migliorare il clima sociale di quella scuola. E i genitori, vedendo insegnanti competenti, coinvolti, appassionati, potranno formarsi più facilmente un giudizio positivo sulla scuola e potranno investire con più convinzione nel percorso formativo dei loro figli. 

Da questo punto di vista, prestigio e credibilità non sono sinonimi: “La credibilità di un attore sociale non coincide col suo prestigio. Quest’ultimo è una caratteristica che ha in qualche modo a che fare con la desiderabilità di una certa posizione, e quindi con l’invidia per chi la occupa. Viceversa, la credibilità è una caratteristica che, connessa ora alla persona ora alla posizione, ha a che fare con l’affidabilità delle sue promesse o delle sue assicurazioni. Può quindi accadere che a una certa posizione sociale sia collegato un basso prestigio, ma un’alta credibilità: il vigile urbano, la suora, la maestra elementare” (Volonté, 2003, p. 97). 

Accanto alla credibilità del ruolo, vi è cioè una credibilità nel ruolo, cioè il modo in cui l’insegnante – pur con tutti i condizionamenti presenti nel contesto scolastico – vive personalmente quel ruolo, lo interpreta, vi imprime la sua personalità. Una credibilità percepita e riconosciuta dagli studenti che, come mostrano ampiamente le ricerche, contribuisce in modo determinante non solo all’apprendimento, ma anche alla motivazione e all’energia con cui essi si coinvolgono attivamente con la realtà.  
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� Per una rassegna degli studi sull’interazione in classe e sulla vita professionale dei docenti, cfr. Lortie, 1975; Stubbs e Delamont, 1976; Hargreaves, 1978; Woods, 1977, 1980a, 1980b; Ashton e Webb, 1986; Reyes, 1990; Livingstone, 1992; McCroskey, 1992; Little e McLaughlin, 1993; Selleri, 1994; Fele e Paoletti, 2003.  


� Sul concetto di credibilità e il suo significato nell’ambito di una teoria della relazione comunicativa, rinvio a Gili, 2005a e 2005b. Tale concetto (credibility) emerge nel corso degli anni cinquanta nell’ambito della psicologia sociale americana in seguito alle ricerche di Carl Hovland e del gruppo di studiosi dell’Università di Yale sui fattori che favoriscono o si oppongono ai processi di persuasione, con particolare riferimento all’influenza dei mass media. Hovland e i suoi collaboratori hanno sviluppato un ampio programma di ricerca che ha analizzato sistematicamente il ruolo e le caratteristiche dell’emittente, la costruzione del messaggio e l’ordine degli argomenti, le caratteristiche e le disposizioni dei riceventi, le caratteristiche dei diversi mezzi di comunicazione. Tra questi fattori un’attenzione particolare è stata attribuita alla credibilità della fonte (source credibility) o dell’emittente (sender credibility), i cui caratteri fondamentali vengono identificati nella affidabilità (trustworthiness) e nella competenza (expertise) (Hovland e Weiss, 1951; Hovland Janis e Kelley, 1953). Dalle ricerche emerge che l’accettazione di un messaggio e la sua capacità di influenzare e di modificare gli atteggiamenti del ricevente non dipendono solo dal suo contenuto, ma anche e in modo decisivo dagli attributi (veri o presunti) del comunicatore, sia che il comunicatore stesso riveli tali attributi sia che lo faccia qualcun altro. E tra questi un ruolo centrale spetta alla credibilità. 
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� In termini generali, il caso di massima estensione della credibilità è costituito dalla credibilità del leader carismatico, a cui i seguaci riconoscono qualità uniche e straordinarie. Se ad un estremo vi è la credibilità idealtipica dello specialista che mi sa dire tutto su un argomento o un campo particolare e forse ristrettissimo, all’altro estremo si colloca la credibilità idealtipica del leader carismatico, che credo mi possa dare risposte su tutto, abbia una chiave di lettura ultimamente persuasiva su tutto.


� Numerosi studi, che hanno analizzato dal punto di vista psicologico e sociologico la relazione medico-paziente, hanno messo in luce che tale relazione non consiste in un mero scambio di conoscenze e prescrizioni di cura, quanto piuttosto in un dare e ricevere aiuto, con un’importanza fondamentale attribuita agli indici relazionali. Per rimanere al contesto italiano, cfr.: Cacciari, 1983; Donati, 1989; Canestrari e Cipolli, 1991; Moja e Vegni, 2000; Zani e Cicognani, 2000; Bucchi e Neresini, 2003.    


� Sulla competenza comunicativa e i suoi diversi livelli e aspetti, cfr. Zuanelli Sonino, 1981; Ricci Bitti e Zani, 1983 e, con particolare riferimento alla relazione educativa, McCroskey, 1982. 


� Sul concetto di destinatario designato: Goffman, 1981, trad. it. 1987, cap. 2. 


� Gli stessi genitori concorrono talvolta a delegittimare gli insegnanti nel senso che vorrebbero loro spiegare come insegnare e valutare, non nascondendo talvolta ai figli la loro disistima verso gli insegnanti. In tal modo, invece di una “alleanza” educativa tra genitori e insegnanti, può emergere una concorrenza o indebite sovrapposizioni che contribuiscono a indebolire la credibilità di entrambi. Vari studiosi segnalano anche il ruolo che i mass media, e la televisione in particolare, svolgono nel processo di de-idealizzazione delle figure adulte. Meyrowitz (1985), ad esempio, ha avanzato l’ipotesi che la televisione, attraverso l’informazione e la fiction, riveli precocemente ai bambini i retroscena spiacevoli del mondo degli adulti (gli adulti si mentono, si tradiscono, si aggrediscono, etc.), cosicché essi maturano anzitempo un disincanto nei confronti del mondo degli adulti e dei valori che questi affermano. 


� Sui segni esibiti e percepiti della credibilità attraverso lo stile comunicativo, cfr. Argyle, 1975; Ekman, 1982; Burgoon, Birk e Pfau, 1990; Bacharach e Gambetta, 2001.  


� Si vedano, a questo proposito: McCroskey e Young, 1981; Richmond, Gorham e McCroskey, 1987; Kelly e Gorham, 1988; Gorham, 1988; Sanders e Wiseman, 1990; Christophel, 1990; McCroskey e Richmond, 1992; Frymier, 1993; Booth-Butterfield e Gutowski, 1994; Haskins, 2000.  





� Si fa qui riferimento alle categorie introdotte dagli studiosi della Scuola di Palo Alto: Bateson, 1972; Watzlawick, Beavin e Jackson, 1967. Si veda anche Danziger, 1976. 


� Per una efficace rassegna critica dei principali contributi all’analisi della fiducia nelle relazioni interpersonali e sociali, cfr. Prandini, 1998; Scillitani, 2007. 


� Per una equilibrata introduzione alle diverse concezioni e teorie educative e formative, si veda Chiosso, 2005. 


� Sulla sfida che ciò rappresenta per la scuola e la sua funzione sociale, cfr. Donati 2002. 


� Si vedano, a questo proposito, le ricerche sulla condizione degli insegnanti e sulla percezione soggettiva del loro lavoro, curate dall’istituto Iard (Cavalli, 1992; 2000).


� Su questa relazione, cfr. Benadusi, 1989; Ribolzi, 1997; Ventura, 1998; Fischer, Fischer e Masuelli, 2002; Mongelli, 2002; Benadusi e Consoli, 2004. 
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