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INTRODUZIONE

Il lavoro di ricerca descritto in questa tesi prerild mosse dallo studio della teoria
dell’Enattivismo quale nuovo paradigma che, daghid90, si sta affermando nel panorama

delle scienze cognitive.

Per molto tempo I'immagine del “fossato galileianefedita della filosofia cartesiana,
ha informato le teorie della conoscenza che, ppsugndo I'esistenza di una separazione
mente-corpo, soggetto-oggetto, riconoscevano la tenequale entitd astratta, unica
responsabile del processo conoscitivo. Per taligela conoscenza € un processo che ha
luogo nella mente di un soggetto epistemico puegando ogni relazione con il mondo.

Tuttavia, negli ultimi decenni si rileva una crastee consapevolezza nelle scienze
cognitive della necessita di prendere in considengzl'incorporazione della mente nel corpo

e nel mondo per meglio comprendere e spiegaradnfeno della cognizione.

Il processo ha radici in alcune teorie filosofiottee sono comprese nell’alveo della
fenomenologia: la fenomenologia di Husserl (1908)fenomenologia della percezione di
Merleau Ponty (1945). Piu recentemente, accantenalttivismo, vari autori e prospettive si
Sono mossi o0 si stanno muovendo verso le direnincate: gli studi di Maturana sull’auto-
poiesi (1976), il concetto d@mbodied mindli Lakoff and Johnson (1999), la prospettiva
dell’embodiedcognition (Kiverstein and Clark, 2009), le teorie dell’est@ismo di Manzotti
(2006), la mentedut the headdi Noé (2009), la coscienza la coscienza comesgisection”
dell'ambiente (Tonneau, 2004).

L’Enattivismo offre una serie di suggestioni moKmnificative che permettono di
ipotizzare una nuova concezione del processo cdivase del ruolo del soggetto in esso. In
particolare, assumono una valenza primaria i céncdt azione, interazione, co-
specificazione, emergenza. Soprattutto, I'ideardcantinuum mente-corpo.artefatto-mondo,
che vede il soggetto immerso nel reale, definirguib percorso e al contempo subirne i

vincoli.



L’'analisi svolta si propone come un tentativo dasporre i concetti fondanti
dell’Enattivismo nell'ambito didattico ed e guidadallipotesi di poter applicare il modello

biologico dell’Enattivismo alla descrizione del pesso di insegnamento-apprendimento.
Il testo si divide in quattro parti.
La prima parte descrive I'approccio Enattivo coroiersza cognitiva.

Nel capitolo 1 vengono esposti i concetti prindipi@lla teoria enattiva che conducono
ad assumere un’ottica di sistema per comprendée@ameni cognitivi.: I'auto-poiesi dei
sistemi viventi, I'accoppiamento e il determinisnstrutturale, il trigger quale fattore
perturbativo del sistema e I'emergenza che si gemwlla riorganizzazione, il valore
dellembodimentla concezione della conoscenza come enazionegdifisati attraverso

interazioni senso-motorie con l'altro da sé.

Nel capitolo 2 si affronta il ruolo dell'azione nptocesso conoscitivo. Dopo aver
individuato le peculiarita delle odierne teorie I@dgione nella circolarita tra mezzi e fini,
l'interdipendenza di soggetto e ambiente e il rudéb corpo vivente, si affronta il nodo del
ruolo dell’azione nel processo conoscitivo illustta come, in essa, sussistano
contemporaneamente momento conoscitivo e momeimisialeale. Si conclude presentando
la naturain-tenzionale dell'azione e della mente, e la conestpl relazione tra azione,
conoscenza e intenzionalita, laddove per inteniitans intende I'essere rivolta a qualcosa di

altro da sé.

Cio conduce al capitolo 3, nel quale viene afframtquello che appare il tema
fondante dell’Enattivismo, la dimensione intersdgjga. Viene descritto il concetto di spazio
noi-centrico quale spazio-tempo nell'interazionee amostra una sua autonomia, in cui
avviene una co-specificazione tra soggetto e ogge# dinamiche che hanno luogo al suo
interno conducono all’'emergenza di significati ex@scenze condivisi; si parla, pertanto, di

una costruzione di senso partecipatparticipatory sense making.
La seconda parte illustra possibili parallelisrai Enattivismo e didattica.

Nel capitolo 4 P'Enattivismo viene posto a confronton e le precedenti teorie
dell’lstruttivismo e del Costruttivismo: per ciasiuteoria si illustrano i principi ispiratori e i

derivati modelli per I'agire didattico.
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Il capitolo 5 presenta possibili trasposizioni aetkalta didattica dei concetti della
teoria enattiva, leggendo alcuni fenomeni e pracgss hanno luogo in classe alla luce di
suddetti principi.

Il percorso di ricerca € interamente descrittoanplrte terza.

Dopo aver esplicitato 'ipotesi di ricerca nel dajo 6, si presenta il disegno di ricerca
con le fasi di lavoro nel capitolo 7: in esso vemg@resentate le tre direzioni lungo cui si e
articolato l'intero percorso, descrivendo anchesgiumenti e la metodologia utilizzati per

I'analisi dei materiali.

Nello specifico, la ricerca si € volta ad indagerénterazioni didattiche quale spazio-
tempo in cui ipotizzare di ritrovare quel fattorep@rturbazione che produce uno squilibrio,
quelle situazioni ed episodi associabili ai concelit accoppiamento strutturale e co-
emergenza che permettono di spiegare le dinamies®tmative avviate in un sistema e gli

apprendimenti che possono generarsi.

| successivi tre capitoli presentano le tre direzidi ricerca sopra menzionate: la
ricerca dell’evento perturbatore nelle interazidnclasse nel capitolo 8, la ricerca di forme di
adattamento interpersonale nel capitolo 9, lacieli situazioni di co-attivita nel capitolo 10.

La parte quarta, relativa alle conclusioni, corgiem unico capitolo. Poiché commenti
e riflessioni riguardo le risultanze delle tre diomni di ricerca vengono presentati nei
rispettivi capitoli, in questa sede potra ritrovastanto qualche considerazione conclusiva di

carattere generale.

Alcune parti del testo sono interamente tratte dapubblicazioni.
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PARTE I

L’APPROCCIO ENATTIVO
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1. ORIGINE E CONCETTI FONDANTI DELL'ENATTIVISMO

Il libro del 1991 The embodied mifidli F. Varela, E. Thompson e E. Rosch segna la
nascita ufficiale dell’Enattivismo come prospetticamplessa nel campo delle scienze
cognitive. Il termine, gid usato precedentementeataautorf, assume da questo contributo

un significato diverso e caratterizzante.

Radicato nella fenomenologia di Merleau-Ponty elan@rospettiva biologica di
Bateson, I'Enattivismo si propone come una possiiternativa alle teorie rappresentazionali

della cognizione rivalutando il ruolo del corpoal@zione nel processo di conoscenza.

Rifiutando il dualismo mente-corpo, [I'Enattivismcenfatizza [I'inestricabile
accoppiamento esistente tra i processi cognitigorpo e 'ambiente. Qing et’gbarlano di
un doppioembodimentla mente sarebbe incorporata in un organismoidersto nella sua

interezza che a sua volta e situato in un piu aropdesto biologico e culturale.

Per I'Enattivismo non esiste alcuna separazionsodigetto non e di fronte al mondo,
ma & nel mondo, affermano Varela, Thompson e Rpscazie al possesso di un corpo con
una determinata struttura biologica, neurologieass-motoria, con proprie abilita e capacita,
un corpo che offre determinate possibilita di aeiculla realta e che pone il soggetto in

interazione con l'altro da &é

Non esiste un mondo preesistente all’osservatogramto il mondo stesso e il frutto
di una co-implicazione fra I'osservatore e 'amhéerQuando il soggetto, inteso come unita
di mente e corpo, e I'oggetto sono in relazioretsra un circolo virtuoso in cui avviene uno

scambio di informazioni e influenze reciprochegulle conduce alla generazione di proprieta

1 Oltre a Maturana e Varela (1985), si pensi a ]J. Bruner che tra le rappresentazioni della conoscenza
inserisce la “enactive knowledge”.
2 “Double embodiment regards the body not only as lived structure to experiences, but also the setting for
cognition” (Q. Ling, B. Clark, I. Winchester, “ID and technology grounded in Enactivism. A paradigm shift?”,
British Journal of Educational Technology, 41, 2010.
3 F.J. Varela, E. Thompson, E. Rosch, The embodied mind, London, MIT Press, 1991.
4 “Cognition depends on the kinds of awareness that come from having a body with various sensorimotor
capacities” (ivi, p.173).
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emergenti, appartenenti cioé all’'unita in interagice in quanto tali non riscontrabili nelle

singole componenti. E, questo, un aspetto tipiédet®meni di auto-organizzaziohe

Occorre precisare una doppia valenza di ogni setema ambiguita direbbe Merleau-
Ponty. Vi € una sua chiusura organizzazionale ehaefinisce l'identita e che i confini. Il suo
rapporto con I'esterno non modifica la struttura, permette adattamenti che facilitano la co-
implicazione. Contemporaneamente il sistema diviemecomponente di un nuovo sistema
con proprie proprieta, che non sono meccanicamengmmma delle proprieta dei singoli
componenti del sistema. Si pensi in relazione pdesona alla cellula, all’organo, al corpo,
alla comunita locale, alle comunita piu ampie. Mempre é facile comprendere quale livello
e il fondante e se esiste un livello fondante. Akwroprietd sono comunque definite e
stabilite dai singoli livelli.

Il sé dell'individuo prende forma attraverso leergzioni con I'ambiente circostante,

interazioni che avvengono secondo modalita detextaidalla sua struttura fisiologica.

Il termine stesso enazione é stato introdotto pooger enfatizzare quanto la
cognizione non sia da intendersi come rappresameazii un mondo preesistente da parte di
una mente distaccata, bensi come en-azione (gémezadall’interno) di un mondo di
significati e di una sistema nel corso di una stdiiazioni e interazioni che un essere vivente
instaura nel mondo. L’enazione potrebbe intendessgondo alcuni autdri come una
particolare forma di Costruttivismo, una sorta dos@uttivismo biologico, poiché e
I'organismo che attraverso le sue azioni genesaol universo di significati, con modalita che

sono profondamente influenzate dalla sua struftsi@ogica.

La cognizione dipende percio dall’'essere in un nooadhgire in essdhat is known
is brought forthh, ovvero cid che si conosce non esiste a priori bénstirato fuori”
dall'interazione col mondo: pertanto, il processona@scitivo presuppone un necessario

accoppiamento (e quindi un reciproco coinvolgimgit® mente, corpo e mondo.

5 H. R. Maturana, F.J. Varela, The tree of knowledge: the biological roots of human understanding, Boston,
Shambhala, 1987 (ed. Ita. Garzanti, 1987).
6 A. Segovia Cuellar, La cognicion como acontecer biologico des de la teoria de la enaccion y la corporizacion
de la actividad psicologica. 2012.
7F.J. Varela, E. Thompson, E. Rosch, The embodied mind, cit. pag.149.
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Alla base della teoria Enattiva potrebbero collstalcune idee di fondo

Gli esseri viventi sono agenti autonomi che manteongattivamente se stessi ed

enagiscono (auto-generano) il loro personale usovdr significati, il loro dominio cognitivo.

Il sistema nervoso stesso € un sistema autonommamito che si auto-genera
mantenendo una coerenza al suo interno e genepatigon significativi di attivita attraverso
le interazioni ricorsive tra i neuroni; il cervelloon processa informazioni nel senso

computazionale bensi crea significati.

La conoscenza si concretizza nell’'esercizio di kmow how ovvero di azioni
incorporate e adeguate alla situazione; i proces$e strutture cognitive emergono da
ricorrenti pattern di interazioni senso motorie d@itro da sé€; I'accoppiamento soggetto-
ambiente ha il potere di modulare I'attivazioneddrmazione di pattern endogeni di attivita

neuronale, che a loro volta finiscono per dare toathe future interazioni e accoppiamenti.

Il mondo esterno non e preesistente al soggettedefinito nelle sue proprieta, non é
una realta che il soggetto si rappresenta nellanseiate, bensi € un dominio relazionale
enagito brought forth nelle peculiari modalita in cui avviene I'accoggiento tra un agente

autonomo e il suo ambiente.

Ugualmente l'esperienza soggettiva interviene netlenprensione della mente che
pertanto necessita di un’indagine con modalita fegologiche; la descrizione in terza
persona fatta dalle scienze cognitive deve unltgidescrizione in prima persona realizzata
con l'investigazione fenomenologica, in quanto lwmeo complementari e reciprocamente
informanti. L’ambiguita, di cui parla Merleau-Pontya corpo vivente e corpo anatomico, tra
Leib e Korper, ben descrive la difficolta a costeuina netta separazione tra soggettivismo e
oggettivismo. Il mondo esterno, come detto, nonreéegistente e contemporaneamente |l

soggetto enagisce con il mondo esterno.

8 E. Thompson, “Sensorimotor subjectivity and the enactive approach to experience”, Phenomenology and
the Cognitive Science”, 4, 2005, 40-427.
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1.1 L’AUTO-POIESI E LA CHIUSURA OPERATIVA

Come gia anticipato, la teoria di Humberto Maturauéd'auto-poiesi ha avuto un
ruolo importante nella definizione della teoria Ena.

Il termine deriva dalla connessione di due paroéxige &uto e poiesis creazione)e
sta a indicare la capacita di alcuni sistemi doaygnerarsi ricorsivamente. Nei sistemi auto-
poietici i componenti interni sono organizzati imau rete di processi di creazione,
trasformazione e distruzione, e attraverso talc@ssi sostengono e rigenerano ricorsivamente

il sistema stesso costituendolo come un’unita bstnta dallo sfondd.

Varela considera l'auto-poiesi una caratteristmadbimentale dei sistemi viventi: essi
possiedono una struttura organizzata capace diemarg e rigenerare la propria unita e la
propria autonomia rispetto alle continue variazioeil'ambiente, tramite l'incessante ri-
creazione dei propri costituenti; questi, a lordtajoproducono l'organizzazione strutturale
globale e contribuiscono, cosi, a dar forma aflliatsistema permettendone la sopravvivenza
anche di fronte a perturbazioni. Gli esseri viveappaiono pertanto come strutture

autonomé®.

La chiusura operazionaledel sistema é un termine caro a Varela: in unesione di
auto-riferimento, tutte le azioni realizzate datema nell'interazione con I'esterno sono in
realta finalizzate ad assicurare la conservazi@tia gropria integrita e identita di fronte alle

perturbazioni ambientali.

Negli organismi viventi, il sistema nervoso sembbotato di chiusura operatitfaesso
opera in modo da mantenere invariate specifich&zi@hi tra i suoi componenti interni di

fronte alle perturbazioni prodotte sia dalle dingimei al suo interno, sia dalle interazioni che

9 [...] una rete auto-specificata di processi di trasformazione (sintesi e distruzione) dei componenti
metabolici capaci di produrre i propri componenti, in modo tale da a) rigenerare se stessa (auto-
produzione), b) mantenersi come unita compensando le perturbazioni ambientali attraverso
modificazioni dei processi interni (auto-mantenimento, c) distinguersi come unita dall’ambiente
circostante (auto-distinzione)”, (L. Bich, L. Damiano, “Riscoprire la teoria dell’auto-poiesi nella
caratterizzazione dei sistemi sociali”, in Licata (I ed.), Sistemi, emergenza, organizzazioni. Complessita e
Management, CoRiSCo, EDAS Roma-Messina, 2012, 83-111,)

10 “Such a view of cognitive system as autonomous rejects the traditional poles of seeing cognite as
responding to enviromental stimuli, on the one hand, and as satisfying internal demands”, (E. Di Paolo, H.
De Jaegher, “Participatory sense making. An enactive approach to social cognition”, Phenomenology and
the Cognitive Science, 6, 4, 2007, p. 3).

11 H. R. Maturana, F.]. Varela, The tree of knowledge. The biological roots of human understanding, cit. p.145.
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I'organismo intrattiene con l'esterno. | cambiament va incontro generano, pertanto, altri

cambiamenti che hanno lo scopo di mantenere idiliesuo equilibrio e la sua identita.

Vareld? porta a titolo di esempio il funzionamento dellallda: la membrana
cellulare separa il sistema dallambiente e lautllal proprio interno organizza i propri
processi. Ma la membrana stessa permette 'osmagiiedi, la possibilita di ricever@aput
dall’'esterno,nput che producono delle perturbazioni a cui la cellidponde con processi di
adattamento e trasformazione al suo interno. Pscridere tale interazione Varela usa il
termine accoppiamento strutturgleL’input esterno funge da agente perturbatore che va a
rompere I'equilibrio preesistente e rende necegsara riorganizzazione del sistema al fine di

compensare il disequilibrio, riorganizzazione digdimppunto auto-poietica.

Il sistema auto-poietico riproduce continuamentstssso e per questo appare chiaro
che non possono identificarsi méput, né output: il sistema e determinato dalle proprie
strutture interne. Tuttavia la chiusura operazierdd! sistema vivente non deve essere intesa
come un isolamento in quanto il sistema opera punpse in relazione con un ambiente
esterno. Nel libro “L’albero della conoscenza” Maina e Varela affermano che il cervello
opera senza cadere in nessuno dei due estrenolgsismo e del rappresentazionismo: non
e solipsista poiché fa parte di un organismo ejuanto, tale partecipa alle interazioni che
questo intrattiene con I'ambiente subendo i cambr@mstrutturali che tali interazioni
possono innescare. Al contempo, non e rappreseniata in quanto e la struttura del sistema
nervoso che determina quali eventi possono ess&sativcome perturbazioni e quali sono i

cambiamenti cui puo andare incontro in consegudntadi perturbazioni:

il sistema nervoso non prende informazioni dall’énbe, ma governa la situazione
determinando quali configurazioni dellambiente comerturbazioni e quali
cambiamenti esse provocano nell'organisio.
A scopo chiarificatore, Varela contrappone i sistaatonomi a quelli eteronomii
| Sistemi eteronomisono governati dall'esterno; in essi glput esterni sono informazioni

che determinano i cambiamenti del sistema; la @&z fra le componenti interne é di

12 [vi p.64.

13 Dell’accoppiamento strutturale si parlera diffusamente nel paragrafo successivo.

14 H.R. Maturana, F.J. Varela, The tree of knowledge. The biological roots of human understanding, cit.,
p.149.2

15 E. Thompson, M. Stapleton, “Making sense of sense making. Reflections on Enactive and Extended mind
theories”, Topoi, 28, 2009, 23-30.
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corrispondenza e la modalita in cui avviene liaone € del tutto istruttiva e

rappresentazionale. Esempi di sistemi eteronono ssistemi computazionali.

| Sistemi autonomi sono, invece, sistemi dotati di capacita di autmdpeione, auto-

organizzazione e autocontrollo. Sono governati edgdtoprie dinamiche endogene che
conducono a auto-comportamenti; la relazione freolmponenti all'interno e di coerenza e
I'interazione con l'esterno assume la forma di maAone, ovvero una produzione di un
mondo, di un significato che emerge nel corso agiVita del sistema. Nei sistemi autonomi i
processi costituenti a) dipendono ricorsivameniad’ dall’altro per la propria generazione e
formazione; b) costituiscono il sistema quale ubga distinta in qualsiasi dominio si trovi; c)

determinano un possibile dominio di interazioni testerno.

1.2 DETERMINISMO E ACCOPPIAMENTO STRUTTURALE

L’essere vivente e l'ambiente in cui esso vive sespntano come due unita
operativamente distinte, ognuna dotata di una paomrganizzazione, una struttura senso-
motoria e una dinamica operativa che inevitabillmenbndizionano le modalita delle
interazioni e i cambiamenti ai quali entrambi pess@ndare incontro. E il principio del
determinismo strutturale per cui e la struttura del sistema stesso cherrdeta i
comportamenti, le reazioni e i cambiamenti cheistesna pud affrontare, cosi come il

dominio delle possibili interazioni che puo inteatere con l'altro da sé.

Pertanto, nei sistemi auto-poietici, cio che acaqmhr effetto di una perturbazione non
e prevedibile in modo deterministico, poiché iltaisa si trasforma al suo interno durante
I'intero processo e il suo assetto finale dipenddadla peculiare modalita con cui la
perturbazione viene vissuta e dalle trasformazatiivate al fine di compensarla. Il concetto
di perturbazione ha un ruolo importante anche nieltaia della complessita. Gia Motin
(1974) parlava di evento per descrivere le situazibe il sistema vive come destabilizzanti e
che determinano delle biforcazioni il cui esitorevedibile se si analizza la situazione solo

in funzione delle condizioni iniziali.

16 E. Morin (cura di), Teorie dell’evento, Bompiani, Milano, 1974.
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Every ontogeny occurs within an environment [.. Wil become clear to us that the
interactions (as long as they are recurrent) betfemanism] and environment will

consist of reciprocal perturbations. [...] The resuliill be a history of mutual

congruent structural changes as long as the [mggniand its containing

environment do not disintegrate: there will beractural coupling’.

Quando due entita distinte e autonome quali I'amtkie 'unita auto-poietica entrano
in interazione possono perturbarsi reciprocamentescando, I'una nell’altra, dei mutui
cambiamenti strutturali al fine di giungere a ugipeoco adeguamento. Si crea cosi una
situazione daccoppiamento strutturale soggetto e ambiente si trovano in una relazione i
cui esperiscono una storia di reciproche trasforomizvolutive; nessuno dei due € in grado
di provocare effetti diretti sull’altro, cosi poasio ritrovare solo un ciclo di reciproche
perturbazioni che innescano compensazioni e cangmandi stato che conducono a

configurazioni compatibili.

1.3 L'EMERGENZAE IL TRIGGER

Centrale nell’Enattivismo € il concetto emergenza ovvero la formazione di nuovi

processi o0 proprieta a partire dall’interazion@micessi o elementi gia esistenti.

In un sistema, le interazioni che hanno luogo allliviocale tra i sotto-elementi
producono I'emergenza di un livello globale superjache possiede uno status ontologico a
sé stant¥, sfere di realtd dotate di qualitd nuove, in qoawit si ritrovano proprieta e
relazioni specifiche non riscontrabili nei singaiementi. Esse emergono dai legami

organizzazionali che intercorrono tra le componenti

L’emergenza ha il potere di ridefinire le propriéille sotto-unita obbligandole a una
riorganizzazione collettiva e coordinata, esercitasu di esse una permanente regolazione: le
attivita elementari a livello locale vengono infathodificate al fine di compensare le

destabilizzazioni intervenute.

17 H.R. Maturana, F.J. Varela in ]. Proulx, “Some differences between Maturana and Varela’s theory of
cognition and Constructivism”, Complicity: an International Journal of Complexity and Education, V, 1,
2008, p.16.
18 E. Di Paolo, O. Gapenne, ].S. Stewart, Enaction. Toward a new paradigm for Cognitive science, Boston,MIT
Press, 2010.
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In una situazione di accoppiamento, un’azione patedestabilizzante perturba
I'equilibrio del sistema, il quale attiva al suotemo una riorganizzazione per trovare un
nuovo equilibrio, mentre i sotto-elementi si trowaa dover mutare proprieta e relazioni

reciproche per adattarsi alla perturbazione.

Ma il sistema € autonomo e sceglie le sue reazlamiperturbazione di per sé non
determina nulla: e piuttosto una fase di disegudibche innesca (non determina) i

cambiamenti strutturali e non influenza in modaaudtico la successiva riorganizzazione.

Il termine innescare ha una valenza fondamentaleormette al concetto drigger
proposto da ProufX per indicare la capacitd dellambiente di attivadei possibili
cambiamenti nell’organismo, una sorta di grilletth,leva per il cambiamento che viene
offerta all’organismo, un’occasione che questo ieogtl elabora in modo del tutto personale,

in funzione della sua struttura cognitiva e sensdema.

| triggers sono essenziali, ma da soli non determinano alaortbiamento; piuttosto,
il modo singolare in cui sono percepiti e vissudll'dgente che provoca l'evoluzione verso

una direzione piuttosto che un’afta

E il sistema, nella sua concreta e attuale cordizjone, a far si che il fattore di
perturbazione esterna abbia un effetto piuttoste cim altro, attivando le opportune

modulazioni per adattarsi e trovare un nuovo eojudi

Il fatto che una pressione esterna sia 0 menotaigsame criticita dipendéai vincoli
organizzativi e dalle caratteristiche interne dstesna; cio spieg@erché organismi diversi
abbiano reazioni diversificate alla stessa sobeaine (I'identicotrigger puo portare a
reazioni diverse poiché ciascun sistema haptoprio specifico modo di agganciare la
perturbazione al proprio reale ed elaborarlo), meha perché uno stesso organismo sia
sensibile e reattivo a ceitiput e non ad altri. E la struttura senso-motoria degéanismo che
seleziona dalllambientetrigger cui puo essere sensibile e che, pertanto, possoescare
certi effetti. In altri termini anche la perturbage non € un evento oggettivo, ma é il sistema

a determinare quali accadimenti esterni sianolestema delle perturbazioni.

19 J. Proulx, “Some differences between Maturana and Varela’s theory of cognition and Constructivism”,
Proceedings of the Complexity Science and Educational Research Conference, Canada, 2004, p. 11-26.
20“events and changes are occasioned by the environment but they are determined by the species
structure [...] the triggers from the environment are essential but they simply not determine the change”
(Ivi, p.16).
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Percio, di fronte a unnput, non € semplice predirne l'effetto sul sistemalao
traiettoria che questo prendera in fase di adatiomepoiché la trasformazione cui va
incontro dipende dalla specifica struttura delesist stesso, da come esso cogtreggers e

Vi reagisce.

L’accoppiamento tra soggetto e ambiente & contedtuanentre I'identita che co-
emerge € transitoria, in quanto frutto della relagitra una specifica destabilizzazione del
sistema e una tra le possibili scelte e configoraaithe possono generarsi in risposta ad essa.

Certi eventi in certe circostanze possono acquisirsignificato, al punto da essere
un punto di partenza di nuove coerenze. Le coengogsono resistere agli eventi,
votarli all'insignificanza, oppure possono essdstrdtte e trasformate da essi [...]
Gli eventi possono 0 meno far emergere nuove pitissith storia. Sono i vincoli
organizzativi interni che determinano se e con@éssioni esterne possono

generare criticit#.

1.4.L’EMBODIMENT E LA COGNIZIONE INCORPORATA

Our mental lives involve three permanent and intietd modes of bodily activity —

self-regulation, sensorimotor coupling, and intbjsative interactiof

Come gia anticipato, le scienze cognitive neglimiltdecenni stanno mostrando una
crescente consapevolezza di quanto sia necessamulgre in considerazione gli aspetti
corporei della cognizione: in particolare, cio sfiga considerare da un lato I'incorporazione
del cervello in un corpo e nellambiente per p@deguatamente comprendere la cognizione,

dall’altro il ruolo “cognitivo” degli organi non eebrali del corpo.

L’Enattivismo restituisce piena dignita al corpol r@rocesso conoscitivo: lungi

dallessere mero strumento esecutivo o canale med#lle informazioni provenienti

21 “j] tipo di accoppiamento strutturale attuale & lo stato presente della storia di trasformazioni strutturali
della filogenesi a cui appartiene” (H.R. Maturana, F.J. Varela, The tree of knowledge, the biological roots of
human under standing, cit. p. 81).
22 .. Damiano, Unita in dialogo. Un nuovo stile per la conoscenza, Milano, Bruno Mondadori, 2009.
23 E. Thompson, F.J. Varela, “Radical embodiment: neural dynamic and consciousness”, Trends in Cognitive
Science, 5,2001.
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dall'esterno, il corpo diviene cid che unisce moneloindividud?, oggetto e soggetto,
colmando cosi quel divarioner vs outertipico del rappresentazionismo. Il corpo é intsso
come struttura fisica, biologica, che come stratfenomenologica, esperienziale; in entrambi
I casi € un corpo vivente che intrattiene relazimmm I'esterno, e cio che pone il soggetto in
contatto cor’altro da s€, inteso in senso sia personale, sia materialeogaizione & azione

incorporatagmbodied action
Il termineembodiedpossiede due accezioni nella teoria Enattiva.

Da un lato, la conoscenza dipende dalle tipologesperienze che sono rese possibili
dal possesso di un corpo con una determinata wsmuenso-motoria, con determinate
capacita, abilita e funzioni. Esso offre un veritagl possibilita di azione nel e sul mondo.
Tale accezione porta con sé la consapevolezzardpoter adeguatamente comprendere |l

fenomeno cognitivo senza prendere in considerazbraspetti corporei.

Dall'altro lato, le funzioni, le abilita e le captcneuronali senso-motorie sono situate
(embeddedin un piu ampio contesto biologico, psicologico dturale della persona e da
questo formate. Cio implica considerare la cogmeiocome distribuita nel corpo e

profondamente interconnessa con I'ambiente in’otganismo vive e agisce.

La peculiare struttura senso-motoria del soggettea cal contempo vincoli e
opportunita e rende possibile certi tipi di inteome con I'esterno, selezionando giput
ritenuti piu significativi per la produzione e ddgmone di un mondo, che e il mondo

dell’osservatore.

Il profondo legame tra soggetto, inteso come cosipente, e mondo esterno & ben

evidenziato nelle seguenti parole di Varela Thomps&osch:

the world is inseparable from the subject, but fasubject which is nothing but a

project of the world, and the subject is insepardidm the world, but from a world

which the subject itself projeéfs

Secondo Chiel e Bre®rla dimensione corporea delle decisioni, delle @iz® dei

processi cognitivi alla loro origine pud comprersieandando a studiare il comportamento

24 “soggetto e oggetto sono complementari, la percezione e I'evento che salda il circuito” (S. Oliverio,
Esperienza percettiva e formazione, Napoli, Franco Angeli, 2008).
25 F . Varela, E. Thompson, E. Rosch, The embodied mind, cit., p.7
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adattivo di un individuo allambiente, che non ampdeterminato soltanto dalle dinamiche

del sistema nervoso centrale.

Nell'interazione il sistema nervoso riceve costardate feedback dalla periferia del
corpo stesso e dallambiente, e ad essi a suangitande. Pertanto, gli autori propongono di
interpretare il comportamento adattivo come il ltetio delle continue interazioni in cui sono

coinvolti in pari misura il sistema nervoso, il pore 'ambiente.
New behaviors might emerge that are proprietieg ohthe coupled systezr%

Trattandosi di sistemi accoppiati, la risposta téffa dipendera tanto dallo stato
interno e dalle dinamiche proprie allo stato aguwdl sistema, quanto dalla perturbazione che

riceve dall'altro sistema.

1.4.1SEIACCEZIONIDELL’EMBODIED COGNITION

Knowledge depends on being in a world that is iasgiple from our bodies, our

language, and our social history —in short, fromembodimer?8

Sostenendo il concetto dmbodimentl’Enattivismo si contrappone alle teorie della
mente quali il cognitivismo e il computazionalisnohe, assumendo l'esistenza di un
dualismo mente-corpo, spiegano la cognizione imitérdi computazione o rappresentazione
mentale, un fenomeno astratto ed esclusivamenienade che ha luogo nella mente di un

individuo che opera come un osservatore e elaberagparato dall’ambiente che lo circonda.

Merleau-Ponty scrive:

il corpo, nella misura in cui ha “pattern compor&ali”, & quello strano oggetto
che usa le proprie parti come un sistema generaientboli del mondo, e attraverso

i quali in quel mondo noi di conseguenza possiagssére a casa”, “comprenderlo”

e trovarvi significatd’

26 H.J. Chiel, R.D. Beer, “The brain has a body: adaptive behavior emerges from interactions of nervous
system, body and environment”, Trends Neurosci. 20, 1997, 553-557.
27 Ivi, p. 555.
28 FJ. Varela, E. Thompson, E. Rosch, The embodied mind, cit., p.149.
29 M. Merleau-Ponty, Fenomenologia della percezione, Milano, 1l Saggiatore, 1965, p.273 (ed. originale
1945).
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Il corpo non é soltanto una struttura viva esperaa, ma diviene la sede della

conoscenza, una conosceneabodied Andresor’ sostiene che la particolare forma

dell'immersione fisica temporale e sociale e cie odnde possibili esperienze significative.

M. Wilson (2002) propone alcune accezioni aetibodiedccognition

E situata: I'attivita cognitiva ha luogo in un arabie reale e coinvolge percezione ed

azione.

Subisce le pressioni della situazione: la cognigiea intesa in termini di decisioni
prese in tempo reale sotto la pressione delle stacae; la decisione emerge dalla
confluenza di pressioni connesse al contesto, tah®® in situazioni differenti la

decisione non sarebbe la stessa.

L’individuo esporta parte del lavoro cognitivo nathbiente: a causa dei limiti nel
processamento di informazioni, utilizza supportll'dabiente per ridurre il lavoro

cognitivo.

L’ambiente e parte del sistema cognitivo: la comgmie non € un processo unilaterale
che scaturisce dall'attivita mentale, ma si colloehflusso incessante di interazioni tra

mente, corpo e mondo.

La cognizione € volta ad azioni efficaci e guidaa#oni e funzioni cognitive quali la
memoria e la percezione che sono da intendersi celeraenti indispensabili per

condurre il soggetto a tenere un comportamentowsdeglla situazione.

1.5 COGNIZIONE COME ENAZIONE

Cognition consists in a bringing forth a world oe’aaming31

Con I'Enattivismo il soggetto € immerso nella raation e di fronte al mondo, ma é

nel mondo(Varela et al., 1991) e la conoscenza e definitmec@nazione di un mondo,

produzione ed elaborazione di significati a partee esperienze e azioni nel mondo e sul

30 M.L. Anderson, “Embodied Cognition. A field guide”, Artificial Intelligence, 149, 2003, 91-130.
31F)]. Varela, E. Thompson, E. Rosch, The embodied mind, cit. p.149.
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mondo rese possibili dal possesso di un corpo ohe ; contatto con I'esterno e con l'altro
da sé.

Nel definire la cognizione come un’estrapolazioneud mondo di significati,
I'Enattivismo ribadisce ancora una volta I'inadetgzaa del paradigma rappresentazionista
per spiegare il fenomeno cognitivo; cio che viepatestato € I'idea della conoscenza come
insieme di operazioni formali, manipolazioni su Boh astratti. Il soggetto non riceve
passivamente informazioni dall'ambiente per poddrdée in rappresentazioni mentali, bensi
partecipa attivamente alla generazione di queiifssgti per lui rilevanti ai fini del

mantenimento della propria identita ed integrita.

E un orientamento non oggettivista che si oppotieded radicata nelle scienze
cognitive che esista un mondo preesistente allfgatgre e da lui indipendente. Ma si
distanzia anche dal soggettivismo. Entrambe ane@adualismo mente-corpo, oggettivismo
e soggettivismo pongono la conoscenza in una dimeasinilaterale: se per I'oggettivismo
la conoscenza e rappresentazione oggettiva di eaitaresterna e pre-esistente al soggetto,
per il soggettivismo essa dipende dal soggettoctis¢ruisce una sua realta, senza nessuna

interazione con essa.

Diversamente, I'Enattivismo sostiene un’idea diasmenza che non si configura piu
come un processo soltanto razionale-cognitivo &grente individuale, ma piuttosto come

un flusso circolare e incessante di interazionssemotorie tra cervello-corpo-ambiente.

L’attivita pratica effettuata sull’altro e con ltab assume un significato epistemico e
cognitivo e impatta sul pensiero, gubblem solvingsulla definizione di simboli e significati.
I nomi delle cose, le teorie e i significati hanmggine nel momento in cui ci poniamo in
relazione con l'altro. L’organismo modula le suéenazioni con I'ambiente in modo da

rendere il mondo un luogo di significati e di valor

Questa trasformazione del mondo in un ambientgdo,dirla con le parole di Von

Uexkull, in unUmwel) ha luogo attraverso I'attivita dense makingreazione di senso.

Attraverso questa il soggetto stabilisce una sdirfarospettiva personale sul mondo,
frutto di una continua elaborazione che emerge’atiazione di personali capacita
interpretative, esperite pero in un dominio culleiraondiviso, in una situazione di

intersoggettivita (di cui si trattera nel capit@p
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2. CONOSCENZA NELL’AZIONE

Ogni azione & conoscenza e ogni conoscenza & &zione

Nel capitolo precedente si € parlato di un soggetiso come corpo vivente che, in
interazione con l'altro da sé, agisce sul mondeemalgisce il suo dominio di significati. In
connessione con le attuali teorie dell’azione, #Hiwismo riconosce all’azione un ruolo
fondante nel processo conoscitivo; essa divienduago in cui soggetto e oggetto si

incontrano ed entrano in interazione, trasformaniagprocamente.

La conoscenza si produce nel gioco dell'interazidree cervello-corpo-ambiente
nell'azione stessa, in un processo in cui Si comokceale mentre lo si trasforma, e lo si

trasforma mentre lo si conosce.

2.1 ALLE ORIGINI: ARISTOTELE E LA SAGGEZZA

Il punto di riferimento per le teorie dell’azionel’&tica Nicomacheadi Aristotele.

Nell’opera, Aristotele propone due modelli con pater interpretare I'agire dell’'uomo:

vi & un’intelligenza che apprende i termini immoka8l primi, e un’intelligenza che nelle

dimostrazioni di ordine pratico apprende il termitigmo e contingente

Il primo € la sapienza: scrive Aristotele che “diccui abbiamo scienza non puo essere
diversamente da quello che €”; la scienza giungeyesdosi di dimostrazioni, a verita

immutabili, a conclusioni certe.

Il secondo € la saggezza, in cui rientra I'aziomeana: Aristotele descrive la saggezza
come una “disposizione accompagnata da ragionameamtodirige l'agire”, che ha per
oggetto le cose che “possono essere diverse dé qied sono”. La saggezza opera nelle
situazioni dove regnano la complessita e l'inca@enelle quali si rende necessaria una scelta
situata; la scelta appare come il frutto di consideni di carattere generale ma, ancor piu, di

valutazioni accurate degli aspetti contestualiaSdggezza che conduce a un’azione adeguata

32 H.R. Maturana, F.]. Varela, The tree of knowledge. The biological roots of understanding, cit. p.46
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al contesto; pertanto, scrive Aristotele, “non hex pggetto solo gli universali, ma deve
conoscere anche i particolari: essa infatti dirlgzione e l'azione ha per oggetto i

particolari”.

Il modello della saggezza sembra conciliarsi corllqudi azione incarnata e situata
proposta dall’Enattivismo: alcuni autdtipropongono il termindit per descrivere un’azione
che deve adeguarsi al contesto, alle condiziorsgmie della situazione, un’azione che deve
rispettare vincoli e restrizioni e soddisfare bisiagposti dalle circostanze attuali.

2.2 ELEMENTIDELLE ATTUALI TEORIE DELL’AZIONE

Nella seconda meta del secolo scorso, le teorl@aziehe sono tornate a occupare un
posto di rilievo nella riflessione filosofica: esgerendono il concetto di saggezza proposto da
Aristotele, ma propongono teorizzazioni differenitre aspetti:

1. Il rapporto tra mezzi e fini nell’azione;

2. La questione dell'autonomia del soggetto;

3. Il rapporto tra mente e corpo nei processi conivscit

2.2.1 LA CIRCOLARITA TRA MEZZI E FINI

Nei sistemi semplici, il fine cui tende I'azionedeéfinibile fin dall'inizio e rimane
immutato durante l'intero processo. Grazie allditita del sistema, una causa produce in
modo meccanico un certo effetto e i mezzi sonordlpati dai fini. Lo stesso, secondo
Luhmann (1989) non puo dirsi per I'agire delluomdfini non possono restare immutati
durante il processo per il semplice fatto che Baei produce inevitabilmente degli effetti, dei
feedback che finiscono per incidere sui fini, ridehdoli in itinere. L’azione, mentre si
svolge, produce una conoscenza che va a modelladefaire il corso, lo stato dei sistemi,

nonché il senso dell’azione stessa.

33 D. Reid, “Constraints and opportunities in teaching proving”, in Erkki Pehkonnen (Ed), Proceedings Of
The Twentieth First Annual Conference Of The International Group For The Psychology Of Mathematics
Education, 4, 1997, 44-55, Finland.
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2.2.2 IL SOGGETTO NON E AUTONOMO

La traiettoria dell’azione dipende dalle specifictieodalita con cui avviene
I'interazione tra i molteplici elementi del sistem@amplesso. Nessuno degli elementi preso da
solo, incluso il soggetto, € in grado di determgnanilateralmente la traiettoria verso cui
tendera l'azione, né lo stato futuro del sistemawoluzione. Cio che indirizza il tutto é
l'interazione. L’ambiente materiale e personale conl soggetto entra in relazione sono si lo
sfondo per esercitare le sue possibilita di aziome rappresentano al contempo dei vincoli,
delle costrizioni che a loro volta informano I'agirPertanto, il soggetto non agisce in

autonomia, ma sempre in relazione aliro da sé

2.2.3IL RUOLO DEL CORPO VIVENTE

La frattura cartesiana tr@s cogitanse res extensacome gia anticipato, ha relegato
per molto tempo il corpo a mero esecutore di orgirovenienti dal cervello oppure a

strumento per trasmettere al cervefiput provenienti dall’'ambiente.

Il “corpo vivente” della teoria enattiva (Thompsa2007) consente al soggetto di
entrare in relazione colaltro da sé€ modulando I'interazione con l'esterno in un rappo
d’interscambio. En-agisce la realta cogliendioggers che essa offre e, nell’interazione, crea
una struttura unitaria e complessa che emerge, evigetrasforma attraverso le reciproche

interazioni degli elementi coinvolti (cervello-caqambiente).

Attraverso la corporeita il soggetto si immergeamtesto e si pone in ascolto, vive e
sente la situazione sulla propria pelle; secondas J&001) € il corpo che si pone in un
atteggiamento di sensibilita, di ascolto e di dial@on la situazione stessa.

Il corpo concretizza un modo di essere e agireargtbazione, un modo di gestire gli
eventi e di modulare le interazioni, spesso cornypesliverse in relazione a esigenze diverse.

C’e un corpo che parla, ascolta, apprende (Sil#hd,1).

In ambito didattico il corpo interviene in moltiqmessi. La percezione del tempo e dello
spazio, alla base di molte scelte del docente té&rmaata da fattori emotivi; I'ascolto e la
disponibilita a mettersi in relazione con l'altreomsono solo una scelta razionale, ma un
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atteggiamento del corpo, una disponibilita cheosiceetizza con posture e atteggiamenti che
esprimono disponibilita e interesse alle posizideil'altro; gestualita e comportamenti del
docente non sempre coerenti con quanto esplicretmalmente, che influenzano il procedere
della relazione docenti-studenti. Alcune analisisifuiazioni didattich& hanno evidenziato
che la postura non sempre rispetta in modo meazahigrocedere stabilito, ma funge da
ponte e da elemento di confine tra un dover eseeum sentire profondo del docente.
Sembrerebbe che il corpo in situazione permettaidene tra elementi differenti alla base
dell'agire didattico e partecipi all’instaurarsi dn processo interattivo. Sono ineludibili e
irriducibili tutte le manifestazioni cognitive sttemente legate alla corporeita: all'emozione,

all'affettivita, all'intenzionalita, all'azione.

2.3 AZIONE, CONOSCENZA E INTENZIONALITA

L’azione e il luogo in cui soggetto e ambiente rstantrano e interagiscono co-
specificandosi in un processo definito da Varelaoppiamento strutturale. Entrambi si
trasformano per acquisire configurazioni compati®mi I'altro o, meglio, configurazioni per

cui I'interazione non produca una perturbazioneatigg per la sopravvivenza del sistema.

L’accoppiamento strutturale e frutto di una condéimicorsivita tra fare e conoscere, tra
esperire e riflettere, tra prevedere e verificdrazione si pone all'inizio del processo di
conoscenza e alla fine dello stesso. Tale procgssolloca nell’azione stessa che non puo
dirsi strumentale alla conoscenza, in quanto essgiaé conoscenza, € esperienza e

coinvolgimento profondo della persona considenataftta la sua interezza.

One cannot separate knowledge from doing and flerbbdy, and that knowing is
doing which in the end is inseparable from selfiity or being *°
Nell'azione, la dimensione interattiva si aggaraila dimensione razionale-cognitiva
in un circolo in cui si alimentano 'una nell’altr&i supera il modello computazionale basato

sulla sequenza lineare informazione-elaborazionésib®e-azion®, per muoversi verso un

34 P.G. Rossi, Didattica Enattiva, Milano, Franco Angeli, 2011.

35F). Varela, E. Thompson, E. Rosch, The embodied mind, cit.

36 D. Ward, M. Stapleton, “Es are good: cognition aaated, embodied, embedded, affective and extended”
F. Paglieri, C. Castelfranchi, (EdSpnsciousness in interaction: The role of the naitand social environment
in shaping consciousnedart of the John Benjamins serfsdvances in Consciousness Research
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modello Enattivo che riconosce nell’azione la comeranea presenza del momento

conoscitivo e di quello decisionale.

BerthoZ’ evidenzia come la decisione sia sempre internaneessa all’azione e sia
frutto di un continuo confronto tra quanto sta a@esalo con le anticipazioni che vengono

prodotte in base alle esperienze pregresse.

Secondo Berthoz, tre sono gli elementi che conoorroella presa di decisione.
Anzitutto una focalizzazione sull’azione nella speecificita per identificare quegli elementi

da cui trarre suggerimenti per agire in modo caerean le esigenze della situazione.

Il secondo elemento & una conseguente valutaziap&la e immediata, dei possibili
vantaggi e svantaggi derivanti da una o l'altrdtaceon una proiezione dello scenario futuro
risultante dalla ipotetica scelta. In questa seadiade la dimensione temporale ha un peso
enorme: la decisione va presa in tempi rapidisgieli;ordine di pochi secondi, e cio richiede
di selezionare le numerose informazioni del conteattraverso un sistema di supervisione
attentiva (Miller, Cohen, 2001).

Il terzo elemento € il desiderio di ancorare quagmiopossibile il comportamento alla
realta effettiva della situazione, trovare quindiazione adeguata al contesto che risponda in

modo efficace alle istanze percepite in situazione.

Si potrebbe dire che la decisione in situ sviluppamovimento ciclico di andata e
ritorno tra l'intenzione assegnata all'azione eridultato effettivo in contesto, il quale

inevitabilmente conduce a ridefinire in itineranéenzioni e rimodula il comportamento.
Ritorna quella circolarita tra mezzi e fini di @iié parlato precedentemente.

Contemporaneamente, nel porre il soggetto in refezicon I'altro da sé, l'azione
acquisisce anche il carattere idienzionalita. Thompson e Stapleton offrono una nozione

fenomenologica di intenzionalitd come

a relation to that which transcends the preserie sté the system (where what

transcends the system does not have to exist isghse of being a real entity).

37 A. Berthoz, La Decision, Paris, Odine Jacob, 2003.
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saying that the mind is intentional, phenomenoksgisnply that the mind is
relationaf®.

L’azione intenzionale & sempre diretta verso qusEcu cui opera e da cui e essa stessa
modificata; non pud dirsi auto-referenziale, nomwesce il suo senso in sé€, avulsa dal
contesto, ma va considerata nel suo essere dinamicamplessa. La sua traiettoria si
ridefinisce ciclicamente in funzione dell’evolvedel sistema complesso e non puo essere

spiegata se non in funzione dell'interazione ditnadtori.

38 E. Thompson, M. Stapleton, “Making sense of sense-making. Reflection on Enactive and Extended mind

theories”, cit. p.26.
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3. LADIMENSIONE INTERSOGGETTIVA

3.1 SPAZIO NOI-CENTRICO E CO-SPECIFICAZIONE

Ponendo in relazione il soggetto con l'altro da I&gione in-tenzionale crea una

dimensione di intersoggettivita.

L’azione diviene il luogo in cui il soggetto, codsrato nella sua interezza di corpo e
mente, e ambiente si incontrano dando vita a undiweta unitaria e complessa, ugpazio
noi-centrico®® che emerge, vive e si trasforma attraverso lepreche interazioni degli

elementi coinvolti (cervello-corpo-ambiente).

Nello spazio noi-centrico le individualita in iné&ione non spariscono, non Si
estinguono nella fusione in un ente indistinto.dc@ppiamento che avviene nell'incontro
intersoggettivo innesca un movimento di co-evoloeiattraverso il quale le sotto-unita,
influenzandosi e specificandosi reciprocamentengimo a costituire qualcosa di nuovo,

un’identita cognitiva inter-individuale.

E uno spazio-tempo emergente e fortemente sitoatoproprieta irriducibili a quelle
delle singole unita, i cui elementi dialogano imawtoria di sintonizzazioni e specificazioni

reciproche.

Cid che caratterizza lo spazio noi-centrico & fmfar dinamica di co-specificaziotfe
che si attiva al suo interno, per cui soggetto aetig finiscono per specificarsi
reciprocamente, prendono forma nel corso dell’am®me, dell’intrecciarsi di azioni e
reazioni. Nessuno dei due ha il potere di determitialtro, non c’é alcuna azione diretta di
una componente sull’altra, ma soltanto perturbazieniproche che innescano reciproche

compensazioni volte a raggiungere configurazianldro compatibili.

39 L. Damiano, Unita in dialogo. Un nuovo stile per la conoscenza, cit., p.11.

40 “non si puo semplicemente considerare un oggetto come qualcosa che esiste in modo indipendente la
fuori. L’oggetto prende forma in conseguenza della vostra attivita e quindi, in realta, voi e l'oggetto
prendete forma insieme”(F.J. Varela, “Quattro linee guida per il futuro della conoscenza”,
http://www.fudenji.it/it/seminario/elenco_file_files/Varela%20%204%20linee%?20guida.pdf).
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Si potrebbe ipotizzare di associare lo spazio eotiico al concetto di emergenza cosi
come descritto nel capitolo 1: una configuraziongnitiva specifica e transitoria, generata
dall’avvenuto accoppiamento tra piu unita (I'organo nella sua totalita e 'ambiente o altre
unita dello stesso tipo), che ha il potere di ajdoie i sotto-elementi a una ridefinizione

continua al fine di mantenerne l'idenfita

La co-specificazione tra sistema e ambiente, o eft@ge oggetto, permette di
utilizzare il termineco-emergenzaa indicare la mutua specificazione tra piu enthée
conduce alla genesi di un’emergenza accoppiatachgonel ciclo di perturbazioni e
conseguenti compensazioni reciproche le unitd swvatto ad elaborare pattern e
configurazioni individuali tra loro compatibili, eha loro volta generano specifiche

configurazioni a livello globale.

L. Damiano parla di unaunitd in dialogo** per descrivere un’organizzazione
interattiva in cui ciascuna entita si specifical’mgontro con I'altra pur conservando la
propria autonomia. Gli elementi si collocano inldgm nel momento in cui si realizza tra loro
un accoppiamento, un’intesa reciproca che port@aiettorie a intrecciarsi in un percorso

condiviso.

L’'unita dialogante é tale perché raccoglie in séteplici sotto-unita in interazione sia
tra loro che con I'ambiente; il movimento di co-&wone in cui sono coinvolte le micro
identita, pur mantenendo i ruoli e le autonomiewdi componenti, porta alla costituzione di
un’unita globale interindividuale ed emergente, clo& si esaurisce negli elementi che la

compongono e si pone in interazione con l'altegitéon il paesaggio ambientale.

3.1.1 IL CONTRIBUTO DELLE NEUROSCIENZE: MIRROR NEURONS SYSTEM E
CONSONANZA INTENZIONALE

Negli ultimi anni, i contributi delle neuroscienza, particolare la scoperta delirror
neuron systenmhanno contribuito a rafforzare quel concetto dittmum mente-corpo-mondo

teorizzato da Varela e dall’Enattivismo.

41 “per quanto l'incontro intersoggettivo possa essere fugace, I'unita emergente fragile, contingente e
transitoria, trasforma gli individui vincolandone le espressioni cognitive”(L. Damiano, Unita in dialogo,
cit.)
42 [vi, p. 194.
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Rifiutando la visione prettamente mentalista dei€rsoggettivita, che vede necessaria
un’attivita inferenziale per comprendere le azierintenzioni altrui, Gallese suppone esista
un meccanismo neurofisiologittche si attiva nelle relazioni interpersongtiazie al quale il
soggetto puo porsi in maniera immediata in sint@aa I'altro da sé. Tale meccanismo € la
consonanza intenzionale o intentional attunementguella sintonizzazione interpersonale
responsabile della creazione e del mantenimento dphzio noi-centrico e della possibilita

di sintonizzazione e accoppiamento con l'altroéla s

Secondo questa ipotesi, nel momento in cui un stmgeabilisce un’interazione con
un altro, si attiverebbe un meccanismo neuralesidiulazione incarnatg embodied
simulatiorf®, grazie all'azione dei neuroni specchio che furlgda meccanismo di risonanza.
In breve, quando osserviamo una persona compiéezione, in noi stessi si attivano gli

stessi meccanismi neurali che si attiverebber@msgssimo noi I'azione.

Grazie a questo meccanismo ogni individuo e posmante in grado di entrare nel
framing cognitivo dell’altro, avvicinarsi ai suoi schemiognitivi, comprenderne
immediatamente le azioni, le intenzioni alla baseemozioni e le concettualizzazioni, senza
ricorrere a strategie cognitive, ma, semplicemegt@azie all'attivazione del medesimo

meccanismo neurale nel proprio cofpo

La simulazione incarnata ha una sua specificital@histingue dalla simulazione per
cosi dire “standard”. se per la simulazione stashdhrsoggetto cerca volontariamente di
immedesimarsi nell’altro, immaginandone gli staéntali e ricercando una prospettiva simile
alla propria, nella simulazione incarnata non emran gioco né inferenze, né tentativi di
introspezione o0 immedesimazione, ma soltanto uni@rotiuzione automatica, non

consapevole e pre-riflessiva degli stati mentatig!*®.

Secondo Gallese, il meccanismo della simulaziorebsa attivo ogni volta che siamo

coinvolti in qualsiasi forma di relazione interpamsle, poiché permette la comprensione non

43 V. Gallese, “Dai neuroni specchio alla consonanza intenzionale. Meccanismi neurofisiologici
dell'intersoggettivita”, Rivista di Psicoanalisi, L111, 1, 2007, 197-208.

44 V. Gallese, “Mirror neurons, embodied simulation and the neural basis of social identification”,
Psychoanalytic Dialogues, 19, 2009, 519-536.

45 V. Gallese, “Il Sé intercorporeo. Un commento a “Il soggetto come sistema” di Manlio lofrida”, Rivista
Psicoanalitica, 3,2010.

46 V. Gallese, M.N. Eagle, P. Migone “Intentional attunement: mirror neurons and the neural underpinnings
of interpersonal relations”, Journal of the American Psychoanalytic Associations, 55.
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solo di azioni, ma anche di sensazioni, emozi@pegenze linguistiche. Ovviamente, sempre

sotto il filtro della personalita del singolo.

La sintonizzazione intenzionat®n l'altro da sé e il meccanismo fondamentaletperc
ci sia socialita, I'azione condivisa e tale sedgetti possono, in un certo senso, accedere agli
stati mentali e fisici altrd{, per impegnarsi in un’azione di costruzione dissepartecipata

che porti all’'emergenza di significati condivisi.

Scrive Gallese

la consonanza intenzionale generata dai processsirdulazione incarnata €
consustanziale al rapporto di reciprocita dinantka sempre s’instaura tra il polo
soggettivo e quello oggettivo della relazione ipezsonal&®

Il corpo é cid che lega soggetto e oggetto, e ptarall’'uno di porsi in relazione e in

contatto con I'altro.

Ritorna I'immagine di uno spazio noi-centrico comgb in cui il sistema corpo-
cervello modula le interazioni con Il'esterno. Anche questo caso, € ci0 che accade
all'interno dello spazio noi-centrico, e non la mala di uno o l'altro agente, a guidare le

dinamiche e le vicende delle relazioni interperdiona

3.2 IL DIALOGO CON IL REALE CHE RESISTE

L’azione del soggetto non é autoreferenziale, msvelge sempre in relazione a un
altro da sé che inevitabilmente, in funzione dslie proprieta, finisce per imporre vincoli e
restrizioni ma anche opportunita. Offrendoci theggers, il mondo esterno ci provoca e Ci

consente di compiere delle azioni.

Emerge una continuitda mente-corpo-mondo che sestiiver condurre a unuovo
realismo*®: 'osservatore non & estraneo all’lambiente, nosrdpi la natura dal di fuori, non

costruisce rappresentazioni dall’esterno. Al caidrasi puo parlare di uno stile di conoscenza

47 K.L. Marsh, M.]J. Richardson, R.C. Schmidt, “Social connection through joint action and interpersonal
coordination”, Topic in Cognitive Science, 1, 2009, p. 329.

48V, Gallese, “Dai neuroni specchio alla consonanza intenzionale. Meccanismi neurofisiologici
dell'intersoggettivita”, cit.

49 M Ferraris, Manifesto del nuovo Realismo, Bari, Laterza, 2012.
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partecipativo del reale: il soggetto vive e agiaksuo interno, ne fa parte, vi € immerso in un
processo di interdipendenza che coinvolge tantpelsona nella sua interezza (cervello e
corpo), quanto 'ambiente stesso. Ambiente cheacdssssere un contesto-sfondo all’attivita
di costruzione del soggetto o, al contrario, urokage di fronte a cui porsi in atteggiamento di
ricezione passiva, e assurge al ruolo di attoeximtutore che dialoga con il soggetto, una

sorgente cui accoppiarsi

L’intersoggettivita acquista un tale valore da edive cosi il fondamento della
condizione umana. La presenza dell’altro € fonddatenGallese afferma al riguardo che cio
che conferisce senso e qualita alla nostra esperigel mondo e sul mondo altro non €& se non

la presenza di altri da noi

la qualita della nostra esperienza vitat&l€¢bnig del ‘mondo esterno’ ed il suo
contenuto sono condizionati dalla presenza di sdtggetti che risultano intelligibili,

pur mantenendo la propria alterifa.

Cio significa riconoscere che I'oggetto con cuirimho in contatto possiede una sua
autonomia, un suo reale, un'alterita irriducibeyn oggetto che si mostra ai nostri occhi con
tutte le sue singolari peculiarita e che chiedesdiere accettato senza tentativi di forzarne la

natura in qualche categoria interpretativa

Esiste una realta con la sua forma e le sue leggi,caratteristiche inemendabili, tali
da imporre vincoli e resistenze al soggetto, mstesil contempo un soggetto che puo aprirsi

al mondo ed entrare in relazione con l'altro da sé.

L. Damiano parla di una strategia del “dialogo”,aumistica della conversazione:
adottare questo atteggiamento nella relazione vkrsale vuol dire

eleggere il proprio oggetto a interlocutore, cotsedogli di esprimere le condizioni

della propria interpretaziofie

Significa attivare una negoziazione con la redt@ iesiste, disporsi all’ascolto di essa

consentendole di esprimersi in tutti i suoi vincodistrizioni e opportunita, osservandone le

50L: Damiano, Unita in dialogo. Un nuovo stile per la conoscenza, cit., p. 50.

51V. Gallese, “.La molteplice natura delle relazioni interpersonali: la ricerca di un comune meccanismo
neurofisiologico”, Networks, 1, 2003, p.40.

52“I...] una realta che resiste ed eccede le categorie interpretative imposte dal soggetto” (L. Damiano, Unita
in dialogo, cit.)

53“[...] il luogo intersoggettivo della conversazione” (L. Damiano, “Vita, cognizione e scienza come processi
di co-emergenza”, cit., p.47).
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reazioni anche inattese. Si tratta di adottarettaggiamento provocatore che va a cercare la
resistenza, #ttrito del reale®*, a provocare piti 0 meno consapevolmente destabilzzia
per avviare un processo volto a produrre nuoverigertinenti

Le suggestioni della teoria Enattiva sembrerebbéroun tal senso, trovare un
raccordo con un recupero dell'ontologiacosi come proposto da Ferraris, nella
consapevolezza che nella storia di interazionstiggetto e ambiente c’é di mezzo lattrito del
reale, che si manifesta ogniqualvolta i nostri a8t aspettative, progetti, preconoscenze, in
un certo senso falliscono, crollano, mostrandoementi e aspetti in precedenza ignorati o

inattesi, rammentandoci che non siamo soli poiéd€ealcosa che ci resiste.

3.3 PARTICIPATORY SENSE MAKING: LA CONOSCENZA CHE CREA UNITA

Meaning are generated and transformated in thepiate between the unfolding
interaction process and the individuals engageit. ifihe notion of sense making

becames participatory sense making

Dal momento in cui il soggetto € immerso nel realattivamente coinvolto in un
processo di generazione di significati. Pertantsub mondo, lungi dall’essere una realta
esterna gia data e precostituita, risulta piuttdsbatto di un dialogo tra il soggetto, con la
sua attivita di costruzione di senso, e le rispdsiéambiente a tale attivita, in una relazione

di co-specificaziorn&.

Concepire la conoscenza come costruzione partecipailintersoggettivita,a
participatory sense makingcomporta riconoscere che la dimensione relazgoassume una
valenza primariaAd essasi restituisce cosi il giusto valore, laddove irevda scienza
cognitiva classica focalizzandosi sugli aspettiifsistici” ha dimenticato I'influenza proprio

dell'intersoggettivita, dello scambio.

54M Ferraris, Manifesto del nuovo Realismo, cit., p.65.
55l mondo ha le sue leggi [...] non & la docile colonia su cui si esercita I'azione costruttiva degli schemi
concettuali” (ivi, p.29).
56H. De Jaegher, E. Di Paolo, “Participatory sense-making. An Enactive approach to social cognition”, cit.
57“the organism’s world is enacted or brought forth [...] with world and organism mutually co-determining
one another” (S. Torrance, “In search of the Enactive: introduction to special issue on enactive
experience”, Phenomenology and the Cognitive Science, 4, 2006, p.358).
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Cio che distingue le interazioni sociali come urdtdla semplice co-presenza di piu
agenti & proprio la reciproca ricerca dell'intedattuazione di un processo dio-

regolazion€® che rende I'accoppiamento auto-sussistente e giredi significati.

Ne deriva che i significati nhon possono trovarseqmnfezionati, non sono delle
invarianti presenti nel’ambient® preesistenti al soggetto né tantomeno si generano
esclusivamente nelle dinamiche interne e persomall'individuo: piuttosto, essi
appartengono alominio relazionale che si instaura tra i due, emergono nel dialogoiltr
soggetto in azione e le dinamiche dell’ambientiiscono per dipendere dal modo specifico

di accoppiamento e codeterminaziahe ogni soggetto realizza col suo ambiente.

Il luogo dellattivita cognitiva puo essere localizzato |i dove organigrambiente si

incontrano, o meglio secondo L. Damiano,

non nell’unita auto poietica ma nella relazionedidipendenza che questa instaura

con 'ambient&,

in quel dominio intersoggettivo nel quale le inoai possono generare un movimento di

co-evoluzione e proprieta emergenti.

Affermare che la realta non si trova né nell'oggetté nel soggetto ma piuttosto in un
dominio relazionale conduce a riconoscere la pdgaildi superare la contrapposizione tra
I'idealismo, con la sua esaltazione dell'individwvulso dal contesto e di ogni sua
manifestazione e costruzione soggettiva (solipsjsed realismo, che impone l'accettazione
di una realta esterna preesistente e data al sodggbpresentazionismo).

A cid si connette la distinzione di Ferrdfigra oggetti naturali, ideali e sociali: &
senz’altro vero che il mondo naturale esiste ingij@ntemente dagli schemi concettuali e
percettivi dell'uomo, ma al contempo gli oggetticed esistono in quanto frutto

dell'interazione collettiva.

58T. Fuchs, H. De Jaegher, “Enactive intersubjectivity. Participatory sense making and mutual
incorporation”, Phenom. Cogn. Sci., 8, 2009, p.471.

59 E. Di Paolo, 0., Gapenne, ].S. Stewart, Enaction. Toward a new paradigm for Cognitive Science, Cambridge,
Massachusetts, MIT Press, 2010, p.39.

60 L. Damiano, “Vita, cognizione e scienza come processi di co-emergenza”, cit., p.56.

61 M. Ferraris, Manifesto del nuovo Realismo, cit. p.80.
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A ribadire il ruolo dell’intersoggettivita e dedarticipatory sense making-erraris

scrive:

Due circostanze [...] rivelano la struttura sociaédlalmente [...] la mente non puo
sorgere se non viene immersa in un bagno socialegli oggetti sociali [...] non

potrebbero esistere se non ci fossero soggetiehsano che esistaio

3.3.1 COORDINAZIONI

Nelle interazioni sociali avviene una coordinaziofoa intendersi come una co-
regolazione) tra piu agenti autonomi, ciascuno gmpd&o nella sua personale attivita di

costruzione di senso.

Fuchs e De Jaegl@rriportano come i partecipanti a un'interazione ialec siano
impegnati in un’attivitd di coordinazione, che faparire i circoli di percezione-azione dei
soggetti interagenti come accoppiati e legatidra.lSi possono ritrovare processi mediante i
quali gli agenti sociali coordinano le reciproclusttuzioni di senso, e cosi facendo prendono

parte a una costruzione di senso, per I'appunttegpataa participatory sense making

Quando due o piu individui interagiscono tra loab,fine di mantenersi in sintonia
cercano di coordinare le loro attivita intenziondlcorpo, i movimenti, i gesti, le espressioni
facciali, gli sguardi; e quando tale coordinazieneealizza da vita ad uno spazio-tempo che
oltrepassa i singoli con le loro intenzioni ed egogo nuovi domini di significati comuni.

Cio che emerge durante il processo di coordinaziwmdl potere di incidere sulle
disposizioni degli agenti al proseguo della relagiofacilitando o al contrario pregiudicando
la sua sopravvivenza futura. Solitamentgattern di coordinazione guidano le azioni, le
intenzioni e le attitudini degli individui in un rdo che risulta funzionale al mantenimento
della relazione; a sua volta, la peculiare configione della situazione interattiva influenza le

coordinazioni rendendo possibili certe forme pistiboche altre.

62 Ivi, p.83.
63 T. Fuchs, H. De Jaegher, “Enactive intersubjectivity. Participatory sense making and mutual
incorporation”, cit.
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Una tale coordinazione non equivale necessariansemt@ perfetta sincronizzazione tra
gli agenti; anzi, & proprio I'incessante fluttudra gli stati di sincronizzazione e quelli di
disequilibrio e di de-sincronizzazione, con tutio che c’e nel mezzo, a permettere un

avanzamento del sistema verso una o I'altra dinezd evoluzione.

Cio rimanda al concetto di transizione.

3.3.2 TRANSIZIONI

Dal punto di vista Enattivo, un elemento di patace importanza nella creazione e
trasformazione di significati sono tansizioni nelle dinamiche di coordinaziotfe

Le transizioni fanno parte di quella che e I'autgamizzazione dei processi interattivi
e sono assimilabili a cio che abbiamo definito cawenti perturbatori che, generando uno
squilibrio in un sistema, attivano un percorsoidiganizzazione verso una precisa traiettoria
di evoluzione.

Nella storia delle interazioni tra piu sistemi,stino inevitabilmente dei momenti di
disequilibrio, in cui avviene qualcosa di imprewvishe sembra interrompere la linearita delle
coordinazioni, sembra far venir meno la totaliteatasi minacciando la sintonizzazione. Si
tratta di momenti in cui, a causa dell'inevitabitgrecciarsi di traiettorie diversificate e
autonome relative alle differenti entita implicateell'interazione, insorgono contrasti,
divergenze di vedute, misconcezioni, differentierptetazioni, strani accoppiamenti che
possono ingenerare conflitti.

Tuttavia, momenti di questo tipo non sono altro ghenti di partenza per una
riorganizzazione, per l'assunzione di nuovi rughbunti di vista e configurazioni di
coordinazioni.

Le transizioni possono avvenire in differenti formeffrendo cosi ai soggetti
molteplici e differenti possibilita di prendere fgal processo di significazione.

E in questi momenti di transizione che occorrondalifiche nella partecipazione degli
individui e nella loro attivita di assegnazionesdinso: la costruzione di senso si sostanzia
nellassumere una nuova configurazione, al contemipdividuale e collettiva, per

compensare la perturbazione nella transizione.

64 E. Di Paolo, H. De Jaegher, “The interactive brain hypothesis,”, Frontiers in Human Neurosciences, 6,
2012, p.9.
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Riportando le parole di L. Damiano,

a seguito di un evento percepito come perturbaziesterna si determina
'emergenza di una nuova configurazione del sistgradtinente alle dinamiche

ambientals.

3.4 LE INTERAZIONI COME COMPLESSI AUTONOMI

Varela definisce le interazioni sociali come pratesnergenti autonoffii In essi si
realizza una sorta di coordinazione tra due sistenaccoppiamento, i quali si trovano a
dover attuare una serie di comportamenti reciprecden coerenti e correlati al fine di

mantenere viva l'interazione.

La coordinazione appare quindi come una co-regmt&zintenzionalmente cercata e

interattivamente raggiunta tra le individualitaromlte®’.

Quando si realizza una tale sintonizzazione, edévidualita interagiscono in modo
da essere coordinate, si genera una sorta di sfga@@ sovra e inter-individuale, uno spazio
noi-centrico, intersoggettivo (come gia anticipat@®l quale vengono generati significati

condivisi.

Cio accade a un livello superiore rispetto a qua#osingoli, un livello originato dal

loro accoppiamento e nel quale avvengono dinandchestruzione di senso.

E come se linterazione sociale acquisisse una pitgpria, come se il processo
interattivo avesseall’interno di se stessd proprio “centro di gravita’(De Jaegher and Di
Paolo, 2007). Sono le dinamiche che avvengono al suo intemhdnfluire sul proseguo
dell'interazione stessa, sul suo mantenimento gregazione, sul suo generare significati o

restare inerte. Come scrivono Fuchs e De Jaegher

the ‘in-between’ becomes the source of the operatitentionality of both partne¥s

65 L. Damiano, Unita in dialogo, cit.
66 “le interazioni sociali come dialoghi o conversazioni costituiscono complessi autonomi che esibiscono
tutte le proprieta delle unita autonome” (F.J. Varela in, L. Damiano, Unita in dialogo, cit., p.251).
67 “coordination with entails co-regulation interactionally achieved” (T. Fuchs, H. De Jaegher, “Enactive
intersubjectivity. Participatory sense making and mutual incorporation”, cit., p.471).
68 [vi,p.476.
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La natura autonoma delle interazioni si evince andal fatto che, al suo interno, i
singoli assumono comportamenti ed esperiscono tvidgterenti da quelli che vivrebbero al
di fuori del processo, proprio in quanto vincolalla situazione interattiva nella sua

specificita.
Di Paolo e De Jaegher forniscono la seguente dedime di interazioni sociali:

a co-regulated coupling between at least two autmus agents, where: (1) the co-
regulation and the coupling mutually affect eadheot constituting an autonomous
self-sustaining organization in the domain of iielal dynamics and (2) the
autonomy of the agents involved is not destroydthdagh its scope can be
augmented or reducéd)
Come si puo notare, emergono tre aspetti significde¢lle dinamiche interattive:
1. la genesi di un’organizzazione sovra-individualeoaoma;
2. le sottostanti dinamiche di regolazione e accoppigmche la alimentano;
3. il mantenimento dell’autonomia degli agenti seppuun regime di specificazione

reciproca.

E come se la relazione si componesse di tre el@niiante 'altro, il cui movimento co-
evolutivo genera una nuova unita di livello supexj@d noi, che non distrugge ma si nutre

delle soggettivita iniziali.

Il processo ha una logica che oltrepassa quellasidgpli, poiché dipende dal loro
incontro; le dinamiche, patterne i ritmi che si creano nell'interazione li condao ad agire

in un modo che non avrebbero potuto prevederen@stia isolamento.

Al riguardo, significativo e il riferimento al coatto diorganizzazione interazionale
(organization interactionelle)proposto da Vinatier e Numa Bocage (2007) che sara

approfondito in seguito.

Si puo pertanto ipotizzare che sia necessario sr@adp co-attivita che ha luogo
nell'organizzazione interazionale al fine di indivare e comprendere le proprieta emergenti
di un sistema, ovvero la co-emergenza che si genara sistema dall’accoppiamento delle

sotto-unita.

69 H. De Jaegher, E. Di Paolo, “Participatory sense-making. An Enactive approach to social cognition”, cit.,
p-8.
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PARTE II

L’ENATTIVISMO IN DIDATTICA
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4. ISTRUTTIVISMO, COSTRUTTIVISMO, ENATTIVISMO.
TRE PARADIGMI PER L’APPRENDIMENTO A CONFRONTO

Negli ultimi decenni il panorama delle teorie datiprendimento é stato dominato dal
Costruttivismo, che si & imposto sul precedenteagigma dell’lstruttivismo spostando |l
focus dal ruolo istruttivo del docente alla centéaldello studente nel processo di
apprendimento.

Quale contributo pud portare [I'Enattivismo al diliat tra Istruttivismo e

Costruttivismo? Come si colloca?

Il punto di demarcazione della teoria Enattivaeisp alle precedenti puo individuarsi
nel rifiuto del dualismo tra mente e mondo, trageitp e oggetto: laddove Istruttivismo e
Costruttivismo condividono I'assunto per cui la oecenza risiede in un soggetto separato dal
reale (rappresentazione oggettiva nel primo, ces&tng soggettiva nel secondo),
I'Enattivismo riconosce invece il rapporto di mutgpecificazione e co-emergenza del

soggetto e del reale assieme.

Nel presente capitolo saranno descritti in breveei paradigmi in successione,
Istruttivismo, Costruttivismo ed Enattivismo, ilttandone le elaborazioni teoriche e le

connessioni con i modelli didattici.

A scopo chiarificatore, di seguito riporto una t##@ riassuntiva delle principali
differenze tra i tre paradigmi.

70 Q. Ling, B. Clark, I. Winchester, “ID and technology grounded in Enactivism. A paradigm shift?”, cit.
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Objectivism

Constructivism

Enactivism

Reality External to the knower. * Determined by the knower. * We and the world are
Structure determined by * Dependent upon human mutually specifying and co-
(real world) entities, properties, and mental activity. emerging.
relations. * Product of mind. * Reality is dependent on the
Structure can be modeled. | « Symbolic procedures consciousness of the knower
construct reality. who determines the meaning
e Structure relies on (i.e. double-embodiment).
experience / interpretation.
Mind Processor of symbols. * Builder of symbols. * Placed in embodied everyday
Mirror of nature. * Perceiver/interpreter of experience.
Abstract machine for nature. * (Cannot be separated from
manipulating symbols. » Conceptual system for nature.
constructing reality. * The mind interprets and
affects nature.
Cognition Is interpreted * Isinterpreted * Isinterpreted biologically.
mechanistically. mechanistically. » Cognition is a complex process
Governed by and reflect » Cognition is a process of of enactment of a world and a
external reality. organizing and mind.
Independent of human interpretation of one’s * Mental and physical are
experience. subjective experience. inseparable and co-evolve.
Mental is separated from * Mental is separated from
physical. physical.
Action is the only access to
cognition.
Knowledge External. * Embedded inside inner self, ¢ Neither internal nor external,
Is a “thing” that can be internal. it depends.
acquired. e Isa“thing”. * Isnota “thing” but a domain of
Cognitive/conscious * Constructed by learner. possibilities.
knowledge only. » Cognitive/conscious * Emerges from our ongoing
Knowledge is mental. knowledge only. interpretations necessary for
Do not consider emotion. * Knowledge is mental and successful action in an ever-
physical but essentially evolving world.
human. * Both cognitive and non-
+ Do not consider emotion. conscious knowledge.

* Knowledge is both mental and
physical, and not restricted to
human.

* Knowing is knowledge

* Including emotion.

Dualism Inner vs. outer. * Inner vs. outer. * No dualism.

Self vs. world/other. * Self vs. world/other. * Inseparable.

Subject vs. object. * Subject vs. object.

Mind vs. body. e Mind vs. body.

Knower vs. known. * Knower vs. known.

Action vs. mental. » Action vs. mental.
Causal Change the environment * Responseis unique for each | ¢ Learning and environment co-
relationship causes behavior change. individual. evolve constantly.

Same stimulus leads to
same response.

* No outcome can be exactly
predicted or determined
(taking the universe as a
whole)
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4.1 L'ISTRUTTIVISMO: L'INSEGNAMENTO COME CAUSAZIONE

Il presupposto di fondo dellIstruttivismo €& cheist® una realta esterna ed
indipendente dal soggetto. La conoscenza non lia &égame con I'esperienza; essa consiste
nel recepire informazioni per elaborare rappresgoma mentali che rispecchino la realta cosi
come é data. Essa € quindi una rappresentaziomdtiogge passiva di una realta preesistente,
e risiede nel singolo individuo considerato isoldé mondo e dagli altri.

Ne consegue che I'apprendimento € il processovatia cui lo studente acquisisce la
realta oggettiva con cui entra in contatto, rapgméandosela attraverso il pensiero. Il ruolo
dello studente & quello di recepire le informaziohe il docente trasmette. Quest'ultimo e
I'esperto che detiene la conoscenza che va trasnagéisalunni attraverso I'insegnamento. La
lezione frontale si configura la pratica didattmr@dominante. Agli alunni spetta di acquisire
le conoscenze, replicarle e padroneggiare conosaeabilita fattuali.

All'lstruttivismo e connessa, in ambito didatticdeeativo, la teoria del
Comportamentismo. | processi cognitivi sono unatasali scatola nera, #&lack box
inaccessibili pertanto dal di fuori, e si manifestaall’esterno attraverso le azioni. Essi non
possono essere studiati se non attraverso I'osgene dei comportamenti che i soggetti

mettono in atto.

Alla base dell'lstruttivismo vi € la convinzione elesista una relazione di causa-
effetto tra le variabili ambientali e il comportame dello studente: basta provocare un
cambiamento nell’ambiente per ottenere la modiiesiderata nei comportamenti, che quindi

sono prevedibili e modellabili.

Trasposto in ambito didattico, cio vuol dire chazlone di insegnamento puo essere
strutturata in modo tale da provocare certe prestanegli alunni, per ottenere gli esiti
sperati. L'insegnamento e considerato alla stredgjueomportamenti osservabili, del tutto
oggettivi, i quali, se attuati nel giusto modo aline, sortiscono l'effetto programmato.
L’apprendimento € considerato un prodotto dell'grsamento. L'insegnamento e la causa,

I'apprendimento I'effett&".

71 E. Damiano, La mediazione didattica, Milano, Franco Angeli, 2013.
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4.1.1 I MODELLI PROCESS-PRODUCT: DALL'INSEGNAMENTO
ALL’APPRENDIMENTO

L’approccio della causazione ha condotto, in amliperativo, allo sviluppo del

modelloProcess-Product.

| modelli Process-Produét sono stati la prima tipologia di modelli per laidio
dell'insegnamento, i modelli comportamentisti. Essdbasano sulla logica della “causazione”
secondo la quale linsegnamento e la causa necessarsufficiente perché ci sia

I'apprendimento (prodotto).

A determinati comportamenti dell'insegnante seguomeeise reazioni dello studente.
Cio che emerge come elemento primario per la midalia funzionalita dellinsegnamento e
essenzialmente il prodotto: il comportamento dedéignante € l'unica determinante del

successo o insuccesso degli studenti.

L’azione del docente si sostanzia nel controlldedghriabili che intervengono nel
processo, al fine di ottenere I'effetto speratovheabili riguardano gli alunni e il contesto in

cui si opera e sono legate da una relazione gecarch

Quanto emerge € che linsegnamento si configuraecaimfattore che genera
I'apprendimento, e si svolge nel controllo delleiakili al fine di ottenere I'effetto sperato.
Le variabili che intervengono riguardano l'insegteargli alunni, il contesto in cui si opera,
all'insegnamento, le quali esercitano un’influenzmidirezionale su quelle relative
all’apprendimento.

Secondo questo modello, & possibile prevedere #otlane i comportamenti degli
alunni, e di conseguenza identificare gli obiettimcor prima di iniziare con I'esecuzione

La figura seguenfé(Fig.l) illustra le caratteristiche di tale modello.

72Nel panorama italiano sono identificati come Programmazione Didattica. Per citarne alcuni: il
Comportamento Operante di Skinner, il Mastery Learning di Bloom, I'Ilnsegnamento Personalizzato di
Keller.

73 Modello per lo studio dell'insegnamento in classe, Dunkin and Biddle, 1974, in E. Damiano, La nuova
alleanza, Brescia,Ed. La Scuola, 2006.
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VARIABILI DI PRESAGIO

IEKI‘OIF_‘I{H ctﬂmle\mpeﬁenz;““ caratteristiche
classe sociale eta, stadi cora athituding
se5ssg di formazions, motvazioni

esperienze di scuola  mitellipenza

VARIABILI DI PROCESSO

la classe: VARIABILI DI PRODOTTO
compartament: del dpcente effetti sull’alnnne:
7 il cambiamenti osservabili
- i * _dall’alunno * immediat * a lngo termine
compertament: dell alunno (apprendmento,  (competenze,
transfer) personzalita
adulia)
etd, sesso, trasporh, ete,
clasze socizle  capacitd, attitudmi  ambiente
Drerequisiil tecnologle,
libn. zrupp
retroterra degli  caratteristiche communitd e classe

alnm scugln
;’f

VARIABTLI DI CONTESTO

4.2 IL COSTRUTTIVISMO

Come anticipato, il Costruttivismo condivide conlstfuttivismo I'assunto

dell'esistenza della separazione mente-mondo.

Viene recuperato il ruolo attivo del soggetto nelgesso conoscitivo: egli interpreta e
costruisce la sua personale realta. La conoscenagpiocesso di costruzione e assume quindi

un carattere situato.

L’apprendimento e visto come un processo attival soriduce a un’acquisizione e
giustapposizione di conoscenze, e non accade inonaotomatico ogni volta che viene

presentata un’informazione, bensi vede il soggetsdruire e modificare i suoi costrutti.

Il soggetto apprendente esperisce un disequilibm@ dissonanza cognitiva che lo

porta ad acquisire e assimilare nuove conoscereraiando le strutture cognitive

74 D. Lewis, “Objectivism vs Constructivism”, EME 6613 Development of technology-based instruction,
2001.
51



La conoscenza ha un carattere situato e soggeiitisoggetto apprendente costruisce
la sua conoscenza e conferisce un significatoséll@zioni e alle esperienze che vive in base

al suo personale bagaglio di preconoscéhze

What is radical constructivism? It is an unconvemdl approach to the problem of
knowledge and knowing. It starts from the assunmptizat knowledge, no matter
how it is defined, is in the heads of the persansl that the thinking subject has no
alternative but to construct what he or she knowstlee basis of his or her

experienc®.

In ambito didattico, cio si traduce in uno spostatoedell’attenzione verso lo
studente. Le strategie didattiche sono centrat® stlidente poiché e lui che controlla il

processo di apprendimento.

Il ruolo dell'insegnante € quello di facilitatoregpredispone un ambiente di
apprendimento in cui lo studente costruisce comsceproprio grazie al supporto del
docente. E un ambiente che rende possibili motteplitivita, esperienze e che ammette

quindi differenti interpretazioni della realta.

4.2.1 I MODELLI PROCESS-LEARNING: L’AZIONE INDIRETTA DELL’INSEGNANTE

In ambito didattico, i modelli costruttivisti possm essere definiti come modelli
Process-Learningsono quei modelli che, cercando di superarede&c#éocausativa, vanno ad

analizzare i processi messi in atto dal soggetto.

Rispetto ai precedenti, viene alla luce lo studestie apprende, che costruisce le
conoscenze, e linsegnamento diviene azione indjretolta a creare le condizioni che

predispongano I'apprendimento.
Il focus non e piu sul prodotto,bensi sui procebsil’alunno attua.

Il modello & esemplificato dalla figura seguetitesig.2)

75 P. Ernest, “Reflections on theories of learning”, ZDM, 38, 1, 2006.

76 E. Von Glasenferd, Radical Constructivism: a way of knowing and learning, London and Washington,
Falmer Press, 1995.

18 Modello del “Process-Learning” (Clark e Peterson, 1986); in E. Damiano, La nuova alleanza, cit. p.61
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Interventi sugli spazi, arredi, gruppi, ritmi; ingmvisazione

Clima, empatia, motivazione, suggerimenti ed indimai dal basso

Come si puo notare, l'intervento dell'insegnantiévélto verso I'alunno, non piu sulle
variabili; lo scopo € predisporre la situaziond,mato di vista logico, organizzativo e socio-
affettivo, in modo tale da permettere che avverigpptendimento. La linea curva, in
sostituzione di quella retta del modello precededtiedice del fatto che I'influenza non é piu
diretta e unidirezionale, bensi si esercita in mqud morbido, indiretto, agisce sulle
contingenze del campo per creare un contesto deecen le esigenze pedagogiche, é volta a
sollecitare, suggerire, incoraggiare l'iniziativallalunno. In sintesi si potrebbe dire che il
docente predispone, ma rimane esterno dall'aziatedtita. In essa € lo studente attivo nella

costruzione di conoscenza.

4.3 LENATTIVISMO: CO-EMERGENZA NELL'INTERAZIONE

L’Enattivismo si presenta oggi come un paradigmzrahtivo al Costruttivismo,
recuperandone certi aspetti ma ponendosi in cdatrepetto, invece, ad altri.

Begd’ pone in evidenza alcuni punti critici della teotimstruttivista, che a suo parere
conducono a mettere in dubbio la sua adeguatezate deoria dell’apprendimento: la
mancanza di modelli per 'insegnamento di stamirattivista, 'impossibilita di prevedere
ed evitare risultati indesiderati, l'influenza sobal della ideologia della classe dirigente
riguardo cosa debba intendersi per conoscenza;alisas considerazione degli aspetti non

77 A. Begg, “Enactivism, a personal interpretation”, 2000.
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cognitivi, nonché dellintuito, dellistinto e dell emozioni nell'apprendimento, le scarse

connessioni con le evidenze apportate dalla bialogurale.

L’Enattivismo condivide con il Costruttivismo I'assto che la realta sia dipendente
dal soggetto, sebbene per un differente motiveogigetto e inseparabile dal mondo col quale

e unito in una relazione di mutua specificaziom®-®mergenza.

Inoltre, altro elemento fondante ripreso dal Cdstnismo € il ruolo attivo
riconosciuto al soggetto conoscente, un soggettavia non isolato dal mondo ma immerso

in esso.

Il vero punto di demarcazione puo, invece, indieid nell'idea della generazione di
un mondo di significati“pringing forth a world”): la conoscenza non € né rappresentazione
mentale di una realta esterna né tantomeno unauzmsie soggettiva, bensi € enazione,
estrapolazione di significati e di un mondo nelscodi un’interazione senso-motoria con

I'ambiente e con gli altri.

Si e gia descritto come I'Enattivismo si fondi snauconcezione biologica del

conoscere.

Ritorna utile riprendere il concetto di conoscempane azione adeguata: perché una
specie 0 un organismo sopravviva, deve adattatsinddiente mettendo in atto azioni

adeguatefit within it scrive Prouli.

Il concetto difitting, seppur simile a quello di viabilita del Costragimo, se ne
discosta in quanto si tratta di un concetto dinami@ambiente non rimane statico e uguale
durante l'azione, bensi soggetto e ambiente si tauat reciprocamente nel corso

dell’evoluzione.

Una dicitura del genere potrebbe far pensare cheoiscenza si sostanzi in un
comportamento, prospettando cosi un ritorno al Gtamentismo.

ProulX® affronta tale questione ribadendo due concetti distinguono i due

paradigmi: il Comportamentismo si rivolge all’azeom quanto unica via per poter accedere

78]. Proulx, “Some differences between Maturana and Varela’s theory of cognition and Constructivism”, cit.
p.15.
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agli stati mentali e comprendere cosi i procesgnitivi; diversamente, I'Enattivismo ritiene
che I'azione stessa, consapevole e intenzionaeaioscenza. Il secondo aspetto riguarda la
relazione causale: se nel Comportamentismo e plesgibevedere gli output e, pertanto,
manipolare glinput al fine di ottenere specifici effetti, nel’Enatsmo i risultati non sono

prevedibili né predeterminati in quanto il sisteavalve continuamente.

| gid descritti concetti di accoppiamento strutleiradeterminismo strutturale e co-
emergenza permettono di distaccarsi dalla dicotosuggettivismo vs oggettivismo:
individuo conoscente e oggetto conosciuto sonotiledm un rapporto di specificazione
reciproca, che porta alla generazione di un morndoecil mondo dell'osservatore, il solo in

guel momento accessibile.

Si e gia ribadita piu volte la centralita della @émsione relazionale: i significati non
esistono nel mondo né solo nel soggetto, la comascesi colloca in quello spazio di
emergenza in cui soggetto e oggetto si incontranocoeemergono specificandosi
reciprocamente. La conoscenza € cosi permeatagigbtso conoscente e dell'oggetto, e dalla

loro storia di accoppiamento.

Holtor® presenta alcuni benefici che la teoria enattiv@ ppportare in ambito
educativo: la rimozione della dicotomier / outer ancora presente nel Costruttivismo; una
maggiore umanizzazione degli alunni dato il carateanbodieddella conoscenza, con una
conseguenza rivalutazione degli aspetti non prettden cognitivi che intervengono nel
processo di apprendimento; I'importanza di creareambiente che supporti I'utilizzo del
corpo e della gestualita per ampliare il dominiopdissibilita di azione; una concezione
dellinsegnamento quale attivita inclusiva non sdigarole, letture e scritture, ma anche di
gesti, manualita, movimento, espressioni facciaha visione dell’apprendimento come

attivita che deve tendere allo sviluppo della peasconsiderata nella sua interezza.

Trasposto in ambito didattico, € evidente comeodufs si sposti verso una nuova
direzione: non piu sul polo docente, né su quelldente presi in isolamento, bensi sulla loro
interazione in situazione. Lo studente é partecdatesto tanto quanto il docente; questi, piu
che la fonte della conoscenza, & co-costruttooenibscenza assieme agli studenti.

79 ]. Proulx, “The Enactivist theory of cognition and behaviorism. An account of the process of individual
sense making”, Proceedings of the Complexity Science and Educational Research Conference, Canada, 2004,
115-120.
80 D. Holton, “Constructivism+Embodied Cognition=Enactivism. Theoretical and practical implications for
conceptual change”, AERA 2010 Conference.
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Non si pud parlare di obiettivi predefiniti, piusto essi sono costruiti, modificati,
negoziati assieme agli studenti. Cio non vuol dhie il percorso debba essg@al free gli
obiettivi vanno definiti in modo tale da offrireffigiente liberta agli studenti perché ciascuno
possa apprendere nel modo che gli € piu congeriee possibile ricercare una singola
migliore sequenza di lezione per I'apprendimentsjrgle best sequenddonassen, 2001).
Piuttosto, si chiede all'insegnante di creare umiante di apprendimento ricco e complesso,
che offra molti stimoli tali da permettere al sofjgedi porsi come attore, ma presenti, al
contempo, sufficienti costrizioni che guidino gliuani verso i desideratpattern di co-

evoluzioné.

Se I'apprendimento € una continua enazione di figtii 'insegnamento dovrebbe
slittare dalla dimensione del trasmettere, del, dirquella dell’ascolto, della discussione, del

guidare I'attenzione vergmatterndi evoluzione possibili.

Non basta che si dia insegnamento perché avvengarapmento: il motore della co-
evoluzione risiede infatti nella dimensione intggettiva, nell'interazione con l'altro da se,

sia materiale che personale.

4.3.1 L’INTERAZIONE, IL LUOGO DELLA MEDIAZIONE

Nell'interazione si strutturano ed evolvono ruoli proprieta dei protagonisti;
l'autonomia del singolo non é limitata dal contattan I'altro, anzi la presenza dell’altro &

fondamentale poiché amplia le possibilita di azidnelascuno.

Emerge cosi un terzo polo, non identificabile nedoeente né nello studente ma nel
loro incontro. Tra insegnamento e apprendimentmkbdca un terzo, I'altro componente della
relazione didatticaE. Damiand? parla di unterzo pedagogicoche opera in quello spazio di
mezzo tra il docente e lo studente, lo spazio-tempeui si articola il rapporto tra le due

traiettorie di insegnamento e apprendimento.

81 “[...] such learning worlds should have enough constraints so that students’ attentions are guided
towards these possible co-evolving patterns”(Q. Li, Digital Games, CMC and women: How Enactivism helps
reform E-Learning?”, Paper published on the Asian Women, 24, 4, 2008.

82 E. Damiano, La mediazione didattica, cit., p. 119.
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Territorio di mezzo dove insegnante e alunni emiram relazione tra loro proprio
interagendo con il terzo, [...] si costituiscono coagenti congiunti che assolvono le

loro funzioni

L’autore attribuisce una funzione istituetitallo spazio di mezzo dell'interazione, in
guanto & necessario allo svolgimento dell'azionsgamta che permette la costituzione della

coppia insegnante-alunno.

Il nucleo dell’azione didattica sembra percio voégeerso I'interazione, verso cio che

sta in mezzo tra insegnamento e apprendimento.

E significativo notare come le suggestioni enagt&visembrino convogliare verso le

teorizzazioni di E. Damiano riguardo I'insegnamecone mediazione.

Tanto I'lstruttivismo quanto il Costruttivismo appao infatti inadeguati a rendere
conto dell'effettivo significato dell’apprendimentali cio che si genera realmente nelle

pratiche didattiche.

L’insegnamento non produce apprendimento, né puarpasolo di una costruzione
di conoscenza in totale autonomia; nel mezzo, ¢ia dimensione che risulta essere
fondamentale per spiegare la genesi dell’apprendimed e la dimensione relazionale in cui
la traiettoria del docente e quella dello studeni@contrano a formare un unita e si volgono

verso il medesimo oggetto culturale.

Si crea un campo, uno spazio-tempo in cui avvenge@nprocessi che hanno vita a se,
funzionali a creare le condizioni perché la conogee emerga. Processi che vedono
trasformazioni e adattamenti reciproci al fine thbdire un’intesa, una linea comune da
percorrere.

Ma perché possa dirsi realmente costituita la “@ppmsegnante-alunno” é
fondamentale la presenza di oggetti culturali comehre rendono necessari e possibili

specifici processi di intermediazione.

Gli oggetti culturali si impongono nella relaziotra docente e studenti; al proposito,
Latou” |i definisce veri e proprattori, non vanno fruiti passivamente né possono essere

attivati in qualsiasi modo indistintamente: essnr@ un proprio modo di funzionamento,

83 [vi.
84 E. Damiano, La mediazione didattica, cit., p. 135.
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sono attivabili soltanto seguendo procedure spdafiimpongono agli interlocutori precise
modalita di interazione e rendono possibili cedi®@i e non altre.

La loro natura non cambia, cido che cambia quanseriti nel processo € la natura del
rapporto che i singoli intrattengono con essi, wilizzo che di essi viene fatto al fine di

condurre verso un apprendimento.

Ritengo significativo riportare il seguente grafi¢ratto da il volumd.a mediazione
didattica di Elio Damiano (p.157), poich€, a mio pareredesevidente la natura complessa

dell'interazione docente-studenti.

MEDIAZIONE
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PEDAGOGICA prossimaile

(Fig.3) Le due leve della mediazione pedagogica (adatRélzeau, 2004, p. 65)

L’autore descrive come tale triangolo pone al aenina duplice valenza dell’attivita
di insegnamento: nell’accompagnare il processopgirendimento esso si muove tra due
polaritd, quella del sapere e quella dello studdriesegnante si colloca al vertice poiché e

da lui che prendono vita le due leve del procegsella pedagogica e quella didattica.

La leva pedagogica si sostanzia nel cercare dicenare il soggetto apprendente al
sapere, allinearsi ai suoi schemi cognitivi, craaréntesa a piu livelli, porlo in condizioni di
poter accedere da solo al sapere. Poiché coinValgelazione tra i due soggetti, essa deve

necessariamente essere flessibile, sensibile agmlidna sorta di tutela.
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La leva didattica, diversamente, si volge a cerdamvvicinare il sapere al soggetto.
Si tratta di rendere il sapere accessibile alldestite con le opportune azioni di modulazione

sugli oggetti culturali.

Nell’azione congiunta con lo studente si puo assesad un continushift tra le due
dimensioni, quella epistemologica-didattica e quefledagogica-relazionale, al fine di
condurre lo studente verso quella zona di svilugpossimale che si reifica grazie

all'interazione, e rende possibili avanzamentianethnoscenza.

Immediato e il riferimento alle posture itelle e mediationteorizzate da Vinatier e

Numa Bocage, che saranno approfondite nel prossapibolo.

In conclusione, emerge lidea di un’azione di ins@yento che si svolge come
mediazione, come attivita che ponendo piu polarntaelazione tra loro necessita di una

continua regolazione in funzione dei risultati efeevia ottiene.

Come scrive l'autore (p. 158),

la freccia centrale — quella dell'insegnare — eutera modularsi in direzione della

doppia polarita tra alunno e sapere.

4.3.2 IL MODELLO DEI PROCESSI MEDIATORI: L’IMPORTANZA DI CIO CHE STA IN
MEZZO

L’emergere del terzo pedagogico tra docente e stydaessia di quella dimensione
internazionale che si instaura nel corso dell’agzialidattica, porta a spostare I'attenzione
proprio su cido che accade in mezzo tra il procedsosegnamento, e il prodotto,

I'apprendimento.

Il modello deiProcessi Mediatoff si volge proprio a tale spazio di mezzo. Tra
'azione dell'insegnante e la reazione dello studessiste un agglomerato di elementi, il
cosiddetto campo pedagogico, che interviene aduanflare I'andamento del processo
educativo; tali elementi sono anzitutto gli alunogn le loro storie, i loro stili, le loro

modalita di relazionarsi e di elaborare gli stimaolia sono anche le condizioni in cui si lavora,

85 E. Damiano, La nuova alleanza, cit., p. 138.
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gli spazi, i tempi, i vincoli, le regole; infine Imaterie da insegnare, ognuna con la propria

struttura, epistemologia.

Si capisce come non si possa dare una relaziorattadirlineare e causale tra
insegnamento e apprendimento, poiché nel mezzo/émgono una vasta gamma di elementi
ognuno con la propria influenza; questi proces& sbno nel mezzo assumono rilevanza

strategica, poiché e attraverso questi che si swolgutte le transazioni nel rapporto tra

insegnante e alunno.

Cio che viene ad emergere e l'importanza dellerazieni tra gli alunni e gli oggetti
culturali del campo pedagogico, ma anche tra gin@il con il docente e tra loro. Interazione
che si realizza attraverso dispositivi attivati edulati dallinsegnanf® egli assume una
posizione quasi defilata, poiché nella sua azionsesve di un terzo, di un “oggetto

transizionale” su cui si convoglia I'attenzionel@linno.

Ad una logica gerarchica, con questo modello oggisastituisce una visione
essenzialmente sistemica, dove esistono divermegig in inter-relazione tra loro, i quali
possono di volta in volta costituire punti di rifeento differenti, disporsi in relazioni

molteplici, aprire la strada a molteplici scenari.

In sostanza, questo modello concepisce l'insegnaimssme un’azione esercitata in
maniera convergente tanto dall'insegnante quarito gudente sugli oggetti culturali, i quali
a loro volta esercitano influenze diverse sugliorattdal processo didattico; il campo
pedagogico emerge in tutta la sua specificita en¢m sensibile e ricettivo alle sollecitazioni e
agli interventi su di esso realizzati, contribuerndo le sue risposte ad indirizzare il processo

che, pertanto, sembra prender forma nel corso deitai e interazioni.

E come se la disciplina venisse co-costruita datl@ttro attraverso le dinamiche

interattive che vedono coinvolti docente e studenti

Acquistano centralita i “processi mediatori”: qeelhterazioni che si reificano nello
spazio di mezzo e attraverso le quali docente destupossono affermarsi come protagonisti
della loro azione congiunta. Pertanto, diviene irtgade capire cosa succede in quello spazio

di mezzo e cosa in esso si genera grazie all'aziondivisa degli attori.

86 [vi.

60



5. ENATTIVISMO E DIDATTICA

Nel capitolo 4 sono stati trattati gli elementi clo#ferenziano [I'Enattivismo

dall’'lstruttivismo e dal Costruttivismo.

Dalle considerazioni esposte, si pu0 comprendermecain elemento sembri
distinguere in modo significativo i punti di vistatruttivista e Costruttivista da quello
dellEnattivismo: se il primo pone il focus su contedocente trasmette conoscenza e |l
secondo sulle modalita e i processi con cui lo estteel costruisce la sua conoscenza,
ridimensionando il ruolo del docente, il terzo ide invece puntare Iattenzione
sull’accoppiamento strutturale tra i processi dieignamento e apprendimento, sul lavoro in
azione, sulla perturbazione che innesca processrgianizzazione verso nuove conoscenze,

sulle decisioni prese in azione per adattare tiésia all’evolvere della situazione.

In una parola, su cid che accade in quello spatimekzzo tra insegnamento e

apprendimento, lo spazio dei processi mediatori.

Alla luce della complessita attuale, pensare dégguie e comprendere l'atto didattico
focalizzandosi sui due poli del processo presi isgpmente (come il docente struttura
'insegnamento / come lo studente costruisce ippooprocesso di apprendimento) senza
analizzare il loro accoppiamento, risulterebbe iagsadeguato, poiché non renderebbe
ragione delle co-emergenze che si generano dalinoantro, sottovalutando cio che viene

elaborato come sistema classe.

Parlare di co-emergenza nell’agire didattico sigaifriconoscere l'esistenza di un
dialogo ricorsivo e continuo tra molteplici elemieniall’incontro dei quali si formano nuovi
processi e nuove proprieta. Comporta ricercareistesza di uno spazio-tempo in cui
individuare un incontro, un accoppiamento struteutea le diverse soggettivita impegnate nel

processo educativo che conduce alla generaziotwndscenza.

E nell’azione didattica che avviene questo incantro
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L'ipotesi della tesi € che i concetti del’Enatsuio possano essere di supporto
all'analisi dell'agire didattico. Gia vari autorahno avanzato tale ipotesi: Proulx, Begg, Li. In
tale direzione di seguito saranno individuati alcanggerimenti che i concetti fondanti
dell’Enattivismo possono fornire per I'analisi dalocesso di insegnamento-apprendimento

per poi verificare se I'analisi di interazioni ditlehe puo supportare tali suggerimenti.

5.1 LADIMENSIONE DELL’AZIONE DIDATTICA

| due processi di insegnamento e apprendimentooposgssere visti come due

traiettorie indipendenti che evolvono parallelaneent

L’azione diviene lo spazio-tempo in cui docentdwgenti entrano in relazione, in cui
le traiettorie, altrimenti autonome, di insegnameatapprendimento si intrecciano e formano
un’unita, un sistema complesso che prende vitaadimensione che oltrepassa quella delle

singole traiettorie.

Con cio non si nega che le due traiettorie evolvamahe in maniera autonoma; quello
che si suggerisce € la creazione di un dominio unilcloro incontro permette anche

I'emergenza di nuove realta sistemiche.

5.1.1 L’AZIONE DIDATTICA COME ENAZIONE

Secondo [I'Enattivismo, l'azione non produce conogee poiché € essa stessa
conoscenza, generazione di un mondo di signifidatirante I'azione avviene una co-
evoluzione tanto dei singoli attori quanto delléra sistema: ogni attore si trasforma mentre
modifica I'ambiente circostante e, contemporanedejebazione e diretta a trasformare

I'intero sistema nel corso del processo.

Anche I'azione didattica pu0 essere vista in talsse una dimensione interattiva, un
fare insieme durante il quale sono elaborati sigaif e concetti, si costituiscono intese,
sintonie, ma insorgono anche conflitti e perturbarireciproche, si reificano conoscenze,

comportamenti, relazioni, emozioni, modi di esseliggensare e di apprendere che vanno a
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trasformare in primis i singoli soggetti nella lagtobalita come persone, poi l'intero sistema

che li vede coinvolti.

Nello spazio-tempo dell’azione accade qualcosa whbvo: docenti e studenti si
mettono in discussione e si aprono I'uno all’alirparano reciprocamente, collaborano per
la realizzazione di prodotti comuni, si scambiannascenze, ma anche emozioni, esperienze.

Durante I'azione congiunta apprendono entrambipgepose diverse.

Il fare insieme impone a entrambi una riorganizaagicontinua in funzione dellaltro,
un’assunzione di configurazioni sempre nuove, upasa in gioco di conoscenze personali al

fine di elaborarne insieme di nuove.

L’azione pertanto contiene gia in sé il potenzisdesformativo, quella conoscenza che

non e tanto informazione, quanto uno “stato dedisspna e del sistema” (Rossi).

5.1.2 PROCESSI DIACRONICI E SINCRONICI

Secondo Ros¥j nell'azione didattica, proprio in quanto luogodni si intrecciano

due traiettorie, possono ritrovarsi processi diaitice processi sincronici.

Con processi diacronici, o lineari, si intendeudacessione lineare delle attivita svolte
dal docente e dallo studente. Tali processi hanmarmalmente la struttura:

spiegazione/consegna/esecuzione/validazione. Eagsipcomune della lezione.

| processi sincronici, invece, sono episodi in dei due traiettorie, quella
dellinsegnamento e quella dell'apprendimento, giago intrecciate. Spesso, ma non
necessariamente, i processi sincronici sono attdatuna perturbazione, un evento che
destabilizza la pianificazione predisposta e iot@pe cosi il flusso lineare e diacronico della
lezione, producendo spesso una deviazione dal qgerqurogettato per cui si richiede al
docente e agli studenti di mettersi in discussiooercando un’intesa. Tali situazioni hanno
una caratterizzazione fortemente dialogica: sonfttin momenti interattivi in cui la
simultaneita del fare degli attori, caratterizzata scambi rapidi, prevale rispetto alla

sequenzialita delle azioni; gli elementi del sistemperano in modo sinergico, il dialogo tra le

87 P.G. Rossi, Didattica Enattiva, cit.
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sotto-unita fa sorgere intese, ma anche confligimette lo scambio di conoscenze, emozioni,

e I'elaborazione di significati condivisi.

5.2 LAPERTURBAZIONE NEL SISTEMA CLASSE

Seguendo l'ottica Enattiva, nell'interazione traeagnamento e apprendimento non ci
sarebbero azioni dirette di uno sull'altro, bensa storia di perturbazioni reciproche alle
quali ciascuno reagisce secondo peculiari modadit@jando percorsi e cambiamenti che

dipendono dalla propria struttura.

Puo intendersi perturbazione qualsiasi fattore whega vissuto come criticita dal

singolo, in quanto altera un preesistente equdibrettendo in discussione certezze e ruoli.
Dove ritrovare la perturbazione nelle interazioidiadtiche?

Secondo Rossi essa pu0 anzitutto presentarsifoatie eclatante dell’evento (Morin,
1972). Morin definisce gli eventi coméhé moments in which the system passes from a state
to anothef, attuando trasformazioni degli elementi e dekdazioni al suo interno. Si puo
ipotizzare una corrispondenza con il concettoatgizioni nelle coordinazioni come descritto

nel capitolo 3.

L’evento e qualcosa di non previsto e non prevéalibhe irrompe all'improvviso a
sconvolgere la linearita del progettato, mettendocrisi il preesistente equilibrio ed
imponendo una modifica nel percorso. In didattitaaccade quando I'insegnante riscontra
risultati negli alunni differenti da quelli ipotiai, o quando gli alunni propongono
inaspettatamente questioni, riflessioni, domanddbd frutto di un’elaborazione personale
che a volte trova impreparato il docente. La pbedaione, inoltre, puo consistere anche in un
ostacolo incontrato dallo studente durante le igtivn tal caso, chi vive maggiormente la
perturbazione come criticita e il docente, che @gisce lo scarto tra il corpo di conoscenze

da apprendere e cio che, invece, lo studente lhaeate appreso.

In entrambi i casi, fondamentale €& l'abilitd delcdonte nel cogliere la portata
trasformativa e conoscitiva dell’evento perturbajaaiccettando la rottura dell’equilibrio e

rendendola il punto di partenza per una riorgazizaee volta al’avanzamento nel sistema

64



verso nuovi apprendimenti, o come scrive L. Danfigrfain punto di partenza verso nuove

coerenze”.

Si evidenzia pertanto il ruolo dell’evento pertudsa per una co-emergenza

nell’azione didattica.

Il sistema riceve continuamenteput dall’esterno suscettibili di divenire eventi e
rumori. Come scrive Morin, I'apprendimento consisiel trasformare I'evento rumore in

evento-segnale o in evento-segno

Questa trasformazione consiste nell’effettuare @azmni tra eventi che si ripetono
ed altri ad essi collegati sincronicamente o segjaénente. Si tratta cioé di dare un
senso all'insieme degli eventi frequenti nellesbtsima, di ricondurre eventi o

fenomeni nuovi o ignoti a “modelli” noti[...]

Quindi I'apprendimento porta ad una “visione delnuo circostante”; da questo
momento [...] il sistema diventa un apparecchio recgg che, disponendo di un
codice, distingue il messaggio dal rumore e legegé “libro del mondo” un

messaggio sempre pit riéco

5.2.1 1L DIALOGO CON IL REALE IN CLASSE

Quando parlare di evento nell'agire didattico? Deved si origina la necessita di

prendere in considerazione tale dimensione di ingatibilita, insicurezza, instabilita?

Una risposta a queste domande potrebbe sorgewie dalsapevolezza che I'azione
didattica si svolge in relazione a qualcosa chiste® reagisce, che la costringe a ridefinirsi
in itinere. Il docente non e solo, bensi agisce in rapportorenscenze, significati e pensieri
altri, a storie e individualita altre, a vincolipessibilita oggettivi; oltre che al contesto Egli €

in dialogo con ciascun alunno in quanto singolooe la classe in quanto totalita.

E un dialogo con il Reale della classe. E Realkbib di testo con la sua rigida
ripartizione e struttura; € Reale lo spazio fisgell’'aula con i suoi vincoli; € Reale la

pressione del tempo e degli obiettivi da raggiuageono Reali le storie di ogni alunno, le

88 .. Damiano, Unita in dialogo, cit.
89 E. Morin, L’evento sfinge, inTeorie dell’evento, cit. p. 285.
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sue preconoscenze, ma anche le misconcezioni cqudk arriva a scuola, responsabili

spesso di intuizioni e problemi che possono ingergemodo pil 0 meno inaspettato.

Pensare l'azione didattica senza prendere in ceredcbne il suo riferirsi all’attrito
con il reale e ai processi di accoppiamento straiitu condurrebbe a una causalita
autoreferenziale, assolutamente inadeguata per reogre la complessita del processo

insegnamento-apprendimento.

5.3 LO SPAZIO NOI-CENTRICO DELL'INTERAZIONE DIDATTICA

L’azione/interazione crea, infatti, uno spazio-tenip parte indipendente dalle singole
soggettivita che, interagendo, in esso si de-cisstono per ri-costruirsi insieme
nell'accoppiamento. Si verifica una situazione m ¢ due processi di insegnamento e
apprendimento dialogano in un legame di co-spediane, I'uno evolvendo dall’altro e

assumendo la forma di una unita in dialogo (L. Dxar).

Si puoO ipotizzare pertanto di ritrovare anche rirno dell’azione didattica

I'esistenza di uno spazio noi-centrico.

Per costituirsi come unita in dialogo deve susmastdla base un’intesa, quello che
Gallese, come gia visto, definisatunementguella consonanza che permette agli elementi

di avvicinarsi, di comprendersi e procedere casgtuun percorso comune.

L’incontro con l'altro fa sorgere nei singoli nuogemprensioni, permette di prendere
consapevolezza di aspetti in precedenza trascuratin colti, di assumere punti di vista e
angolazioni differenti dai propri per giungere aawomprensione diversa e piu profonda di
una questione. Ma I'incontro con l'altro costringgche a mettersi in gioco, a confrontarsi, ad
interrogarsi sulla bonta del proprio percorso, coma disponibilita all’'ascolto e al
cambiamento.

Ad esempio, nel corso delle interazioni possono rgare misconcezioni negli
studenti, o il permanere di ostacoli di vario tipbge impongono al docente azioni ulteriori per

comprenderne l'origine, destrutturarle e ri-strrdatie poi assieme agli alunni stessi.
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Una patrticolarita dello spazio noi-centrico € ga@l costituirsi, come gia ribadito piu
volte, come una realta sovra-individuale, con uitea & una struttura propri, un terzo generato
dalla interconnessione di sotto-elementi che noforsilono né spariscono, ma permangono
nella loro autonomia e contribuiscono con le lomadhiche alla sussistenza dello spazio-

tempo.

Nello spazio noi-centrico tanto il docente quanto gjudenti possono assumere
comportamenti, linguaggi, modalita relazionali,néiigati non ugualmente presenti se presi
separatamente, proprio in quanto soggetti allespyesdella situazione e di tutto cio che essa

contiene.

5.4 L’AUTONOMIA DELLE INTERAZIONI DIDATTICHE: L’ ORGANIZATION
INTERACTIONELLE

Vinatier e Numa-Bocagenell'analizzare alcuni scambi verbali in una sitoae
didattica, parlano di untganizzazione interazional&” (organization interactionelleche si
costituirebbe tra i partecipanti allo scambio; urspazio noi-centrico condiviso
(intersoggettivita) nel quale gli elementi iniziamnte distinti e autonomi (docente e studenti
con le rispettive traiettorie) si pongono in diadog formare un’unitaTale organizzazione
gode, secondo le autrici, di un enorme potere @oida dinamica degli scambi che ha luogo
al suo interno ridefiniscén situ i contratti, gli scopi, le azioni e i significatiei singoli

interlocutori, e conduce ad elaborare volta petavoh sapere comune e situato.

Il tutto acquisisce una connotazione sovra-indigldupoiché vengono generati nuovi
domini di significati sociali che non sarebberaiaienti accessibili al singolo preso nel suo

isolamento.

Ritorna prepotente il concetto di emergenza, ovieformazione di huovi processi o
proprieta a partire dagli elementi gia esistentipppieta che si trovano solo a livello

relazionale e non sono invece rinvenibili in nessdai sotto-elementi presi singolarmente.

90 I. Vinatier, L. Numa-Bocage, “Prise en charge d’un enfant en difficulté de lecture par un maitre spécialisé:
gestion de l'intersubjectivité et scheme de médiation didactique”, Reveu Francaise de Pédagogie, 158,
2007, p. 86.
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Se la situazione didattica in quanto tale deternfimgorgere di certi scambi, gli
scambi a loro volta ridefiniscono la situazione sab procedere, imponendo modifiche e

adattamenti negli obiettivi, nelle strategie, megliaggi, nelle modalita relazionali.

L’organizzazione interazionale funge da sfondo e cahtempo pone vincoli
all'interazione stessa, governa i cambiamentirdgistre d’exigencéSe, all'interno di essi,
impone il cambiamento del modo di funzionamentolicktpri: le esigenze della situazione
possono essere tali da richiedere I'adozione diarto tipo di registro comportamentale, e la
capacita di fluttuare da un registro all'altro a@®da delle esigenze rilevate e frutto del
sapersi porre in un atteggiamento di sensibilitdastolto (Joas, 2001) e di dialogo con la

situazione stessa.

Nel momento in cui agiscono e interagiscono inagitone, docente e studenti danno
forma a quello spazio-tempo che funge da sfonde Hto interazioni, creano saperi,
significati, legami, definiscono soluzioni ad unngato, destrutturano misconcezioni per
ristrutturarle correttamente; ma al contempo Iestespazio-tempo presenta loro dei vincoli
specifici, deiregistre d’exigencesui devono conformarsi, cosi che cio che si genefraorso

delle interazioni nello spazio noi-centrico semidsaumere un carattere emergente e situato.

L’hypothése que nous partageons est que le catgrabmmunication et le contrat
didactique, les systémes d’obligations, ainsi erormes, valeurs, et régles qui
déterminent l'activité sociale de chacun, sont cidéh par la dynamique des
échanges. Nous concernant, nous avons été amegéasidérer qu’il se construit,

entre les interlocuteurs, au-dela de toute détextimin contractuelle, ce que nous
appelons une «organization interactionnelle», [hguedéfinit nit ces contrats

situ, enélaborant subjectivement un espace de conceptiiatiste |'objet travaill&

Si puo pertanto ipotizzare che sia necessario ar@aguel fare insieme di docente e
studenti, quella mediazione che ha luogo nell'olgaarione interazionale al fine di
individuare e comprendere la co-emergenza chergrgen un sistema dall'accoppiamento

delle sotto-unita.

Troppo spesso la didattica si € fermata ad anaézzasa il docente debba fare, la

proposta didattica, o in cosa consistatladentingtrascurando gli spazi di co-attivita.

91 Ivi, p. 92.
92 Ivi, p. 86.
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Per descrivere quello spazio tempo in cui il fai@ame di docente e studente prevale
sulla dimensione istruttiva si pud far riferimerdbconcetto dico-attivita®, di Vinatier e

Numa-Bocage.

Secondo le autrici si tratta di un momento di iroorin cui € possibile ravvisare
aggiustamenti, micro regolazioni, adattamenti nexipa diversi livelli per avviarsi verso una

costruzione di significati condivisi.

Nella co-attivita puo ipotizzarsi di ritrovare glee€oppia insegnante-con-alunno di cui

parla E. Damiano, che si costituirebbe tutte l¢eviol cui

un’azione congiunta si innesta su oggetti culturali comuni ed intervengono processi

di intermediazione su di essi%

Un’ultima considerazione. Il rapporto tra insegmaatalunno si gioca in una continua
ri-modulazione in funzione degli indicatori situazali; in particolare, I'elemento fondante
della co-attivita, che la accomuna all’accoppiarneatall’adattamento interpersonale, puo
ritrovarsi nella tensione verso la ricerca di utésa interpersonale, nel tentativo di realizzare
una sintonizzazione a livello tanto cognitivo quarglazionale con l'altro da sé, una tensione

trabisogni intersoggettivie giochi epistemict”

I'activité du maitre s'appuie sur un changementmle et de register d'action en
fonction de l'articulation d’indicateurs situaticgls de deux ordres: relationnel et
cognitif. Le changement de registre d’exigence,sdantension entre apprentissage
nécessaire et soutien de la personne pour pernsetirdéveloppement, semble étre
une dimension centrale du travail des maitregriktitue selon nous une dimension

pragmatique de I'organisation interactionnelle efienfant et lui®.

Nelle situazioni di co-attivita si pu0 assisterauga sorta di presa in carico dello
studente da parte del docente: di fronte a unaig@zione, una rottura dell’equilibrio, un
conflitto cognitivo, si innesta una relazione chewolge come una serie di spostamenti tra la
dimensione cognitivo-didattica e quella relaziorediettiva, al fine di mantenere salda la

relazione.

93 Ivi, p. 88
94 E. Damiano, La mediazione didattica, cit., p.140.
95 I. Vinatier, L. Numa-Bocage, “Prise en charge d’un enfant en difficulté de lecture par un maitre spécialisé:
gestion de I'intersubjectivité et scheme de médiation didactique”, cit. p. 88.
9% vi, p. 93.
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Les moments de ralentissement dans [I'approche pghdive semblent
correspondre aux moments de maintien de la relatiagemblent éviter la perte de

confiance en soi de I'éléYe

Il pensiero va all’orizzontalita vivibile di Meiri€? il docente dovrebbe aver cura di
assicurare in classe quello spazio di sicurezzeuin’alunno puo sperimentare in liberta,
mettersi in gioco, decostruirsi sapendo di essevgetio dall’insegnante. In questo spazio e
come se le aspettative didattiche vengano menoupemomento, scompaiono obiettivi

didattici e risultati, cid che conta € la situazdon

Vinatier e Numa-Bocage, ma ancor prima Brandt-Pemar Boilevif®, parlano di
tutelle e mediationcomedue attitudini che il docente solitamente attuasodo studente. La
postura ditutelle si ritrova nell’esecuzione di quei compiti chehredono I'intervento del
docente e coinvolgono I'alunno, restringendo ildgradi liberta; € una postura volta al
controllo e all’orientamento dello studente per cunto verso una nuova conoscenza; lo si
accompagna passo passo fornendogli istruzioni jpeiggre alla soluzione, poiché il fine e
I'adeguata risoluzione del compito. E una postinaadenota una prevalenza del docente sia a
livello fisico che linguistico-comunicativo. La posa dimediationsi lega invece arpcessi
di co-costruzione di conoscenza, in cui vengonaiddisall’alunno piu spazio e liberta,
'insegnante accompagna l'alunno negoziando con dignificati, regole, norme e
convenzioni; € una postura implicata nei momentiddvoluzione allo studente o di
discussione in classe, solitamente sostenuta dal di prevenire o risolvere conflitti o

difficolta cognitive e favorire un buon clima reiazale.

L’'azione del docente nell'interazione si svolgetaeto come un incessante andare e
venire tra due esigenze in tensione, quella epistertiegata all’acquisizione del sapere
(garantire gli apprendimenti necessari) e queltargoggettiva legata al benessere emotivo

relazionale della persona (sostegno alla personpgueetterne lo sviluppo).

97 Ibidem.

98 P. Meirieu, Frankestein educatore, Bergamo, Edizioni Junior, 2007.

99 P. Brandt-Pomares, ].M. Boilevin, “L’ordinateur portable comme instruments dans la situation
d’enseignement apprentissage en physique et en technologie”, Skholé, hors série, 1, 2007, p. 80.
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5.5 L’AUTO-POIESI DELL’ALUNNO E DELLA CLASSE

La complessita delle dinamiche che hanno luogoangthssi didattica quotidiana
conducono a ipotizzare di poter trasporre in amMdittattico anche il concetto di sistema

auto-poietico.

Ricordando che un sistema si definisce auto-paiajitando € in grado di mantenersi
e modificarsi nel corso dell'interazione con I'esi@ secondo leggi interne, sembra emergere
un parallelismo significativo: non soltanto I'alunnn quanto essere vivente € un sistema
auto-poietico, ma anche la classe pu0 essere vimt@ae un sistema auto-poietico. In
particolare la classe possiede una propria stauttuterna, data dalle proprieta dei singoli,
dalle relazioni tra questi, dai ruoli e dai companenti che vengono attuati, che ne determina

il funzionamento in relazione a cido che accad€amabiente intorno.

Si tratta di un sistema che si auto-organizzayeantinuamenteput dall’esterno e
si mostra in grado di rispondere alle perturbazionimodi sempre singolari, avviando
dinamiche trasformative al suo interno che coinenlyi singoli come tali e come gruppo.
Come accade per ogni sistema auto-poietico, si persare che anche nella classe |l
comportamento adattivo successivo ad un eventdrgito delle scelte situate del sistema

stesso e di come questo si modifica in itinere.

Nei sistemi auto-poietici cio che accade per affeitun evento pud essere compreso
solo esaminando linterazione, e cio potrebbe diaido anche per I'agire in classe: le
interazioni docente-studenti e studente-studentechradono in sé quel processo di
riorganizzazione che il sistema mette in atto goasubisce un disequilibrio, riorganizzazione
globale che passa attraverso le trasformazionielseggettivita coinvolte nell’interazione si

trovano necessariamente a dover attivare.

Puo accadere, ad esempio, che al verificarsi dmprevisto (quale pud essere una
domanda inattesa da parte di un alunno che sollegacriticita a cui il docente non aveva
pensato, o una persistente difficolta che si cradewperata) venga meno la stabilita del
sistema, data da ruoli e relazioni ben definiteiethlvi prefissati, conoscenze sicure, un
procedere in modo lineare. Il sistema e investdouda perturbazione che puo far saltare i

punti saldi, generando uno stato di iniziale coifus e disorientamento nei protagonisti. Si
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puo assistere a una trasformazione che coinvottj@ soggetti, sia il docente (che si trova a
dover mutare traiettoria, obiettivi, atteggiamentigttendo in gioco le sue conoscenze) che gli
alunni, il sistema si riconfigura verso un nuovosedt®d piu compatibile col fattore
perturbativo. Possono cosi mutare i ruoli, le rielaiz le attivita, i significati di riferimento: ad
esempio il docente pud avviare un percorso altemmahe coinvolge anche gli alunni al fine
di fronteggiare la perturbazione in modo efficacestando di non perdere la stabilita delle
relazioni e cercando di rendere la perturbazionepportunita di arricchimento reciproco.
L’avviarsi verso un percorso alternativo, ovvianggnmpone ai soggetti trasformazioni in

loro stessi al fine di adeguarsi alla nuova sitoiai

5.5.1 L’ACCOPPIAMENTO, IL LUOGO DELLA CONOSCENZA

Il concetto di accoppiamento strutturale e fondamdennella teoria Enattiva. Si
afferma, infatti, che il centro del processo di @srenza si colloca non nel soggetto, né
nell’oggetto, bensi proprio nell’accoppiamento #tmale, sia tra il soggetto e I'ambiente

circostante, che tra il soggetto e gli altri attori

E evidente un superamento della posizione ististévper cui, in ambito didattico,
'insegnamento produce in modo meccanico cambiameet soggetto, ovvero gli

apprendimenti.

Sembrerebbe piuttosto che siano le interaziontengee quel potenziale trasformativo

che conduce all'apprendimento.

Docente e studenti sono implicati in un processontitua specificazione, le
trasformazioni di uno si agganciano a quelle délbasi innescano vicendevolmente tanto da
apparire quali reciprodrigger che, producendo conflitti, avviano processi di appimento
che, sebbene relativi a traiettorie differenti e mkr sé autonome, sono comunque
reciprocamente interdipendenti. Apprende l'alunimo,termini di conoscenze, capacita,
attitudini, linguaggi, supportato dalle azioni dlelaegolazioni del docente; ma al contempo
anche il docente stesso sviluppa apprendimentiecmrvono Lesh e Doerr
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apprende mentre sviluppa la sua professionalititr@eipensa alla didattizzazione delle

discipline, mentre riordina i modelli che ha coitisulla classe e sui singoli studetifi,

in un certo senso, grazie alle difficolta e alliéi@ta emerse nell'interazione con I'alunno.

Ne deriva che € il modo singolare in cui volta pelta avviene I'accoppiamento tra
gli elementi del sistema e tra questi e 'ambiemtgeterminare verso quali configurazioni il

sistema stia evolvendo.

100R, Lesh, H. Doerr, Beyond Constructivism, London, LEA,2003.
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PARTE III

LA RICERCA
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6. IPOTESI DI RICERCA

6.1 PREMESSA

Nella prima parte del presente lavoro sono st@d&s i concetti fondanti della teoria
dell’Enattivismo quale paradigma emergente nel pama delle scienze cognitive. Sono
emersi alcuni elementi di novita quali il superatoedel dualismo cartesiano grazie al
concetto di accoppiamento strutturale tra soggetiggetto; il ruolo della perturbazione come
trigger, fattore che innesca una riorganizzazione netmsiatin termini di elaborazione di una
nuova configurazione; lidea di conoscenza comeaaone, ovvero estrapolazione
dall'interno di un mondo di significati attraverko partecipazione fisica e cognitiva alla vita
del sistema e alle interazioni senso motorie caliréi da sé; una cognizione, quindi, intesa
non piu in termini di rappresentazione di un moedterno preesistente, né come costruzione
individuale di una realta soggettiva, bensi in iarrdi significati operazionali connessi alle
variazioni esterne (L. Damiano, 2009), un processcui un sistema, di fronte a un evento
che viene vissuto come perturbazione e, quindifabézzante, elabora al suo interno
'emergenza di una nuova configurazione compatiblle dinamiche ambientali al fine di

compensare lo squilibrio generato dalla perturbezio

Dall’esame della letteratura che negli anni e spatalotta riguardo I'Enattivismo ho
potuto prendere consapevolezza dell’esistenza dntemesse a livello internazionale verso
tale teoria, con autori quali Andy Begg, Brent Bauboug Holton, Qing Li, Maria Dolores
Lozano, Alva Noe, Jerome Proulx, David Reid, Didoen ed altri, i quali hanno cercato di

approfondire la portata dell’enattivismo in educas.

Tuttavia, ho potuto notare come a fronte di numezagpprofonditi contributi teorici,
le sperimentazioni che cercano di tradurre a lveltatico le suggestioni dell’Enattivismo
nell’ambito didattico sono davvero poco numerosesomunque circoscritte a particolari

settori.

La mia indagine prende le mosse da tale consapEasle si propone come un
tentativo di leggere e interpretare l'agire didattialla luce di questa nuova teoria,
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trasponendone i concetti fondanti nell'analisi gdedcesso di insegnamento / apprendimento:
I'ottica di sistema, il ruolo dell'evento perturba¢ e la riorganizzazione del sistema, il

dialogo e I'accoppiamento strutturale tra le sotjgé in interazione, la co-emergenza.

6.2 DOMANDA DI RICERCA

Come anticipato nel capitolo 5, I'ipotesi avanzeda la presente tesi € che i concetti

dell’Enattivismo possano essere di supporto alliandell’agire didattico.

Sono stati individuati alcuni suggerimenti che ncetti fondanti dell’Enattivismo

possono fornire per I'analisi del processo di imsggento-apprendimento.

In particolare, € emersa la centralita dei conciitio-attivita e della co-emergenza per
analizzare le interazioni didattiche, sia nellanfardocente-studente che in quella studente-

studente, e comprendere gli apprendimenti chese pgssono generarsi.

La domanda fondante che ha guidato il percorsizéiaa € stata la seguente:

Come e dove verificare la co-attivita tra docenstuglente? Come cogliere le possibili
co-emergenze e, frutto delle stesse, lo stabdirsin accoppiamento strutturale? Le relazioni
che trasformano la classe in un gruppo interageogésono essere interpretate come effetto di
un accoppiamento strutturale? Ci sono dispositive eneglio di altri possono favorire

I'accoppiamento strutturale?

In tale direzione ho guardato I'azione didattical reeio svolgersi quotidiano
focalizzando I'attenzione sui processi sincronitoe @rendono forma in aula, per ricercare i
momenti di incontro, sintonia, accoppiamento, pegliere i meccanismi e le situazioni che
sono in grado di innescarli, per rintracciare letygdazioni sia interne che esterne che si
presentano nel quotidiano sconvolgendo la lineaté#a lezione e per comprendere il loro

ruolo nel dare avvio a percorsi di co-attivita.

Si vuole indagare, inoltre, se e come i concetatioppiamento strutturale proposto da

Maturana e Varela e di co-attivita proposto da Yiertae Numa-Bocage possano essere
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assimilati tra loro ed utilizzati per studiare lelazione tra i processi di insegnamento e

apprendimento.
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7. DISEGNO DI RICERCA

Il percorso di ricerca ha preso avvio dallo studél’Enattivismo quale teoria della
conoscenza. Si e svolto lungo un arco temporaledinni, 2011-2012-2013, durante il quale
in funzione delle risultanze e delle conseguefiBgsioni in itinere ha finito per declinarsi in

tre direzioni di ricerca, che possono leggersidwome il presupposto logico per l'altra.

Come anticipato, il lavoro di ricerca si fonda $pditesi di poter individuare,

nell’ambito della teoria enattiva, dei suggerimertili per I'analisi dell’agire didattico.

Il metodo utilizzato e stato I'analisi di video refgazioni relative a lezioni di docenti

di Scuola Primaria. Nello specifico, oggetto dilgiaono state le interazioni didattiche.

Perché le interazioni? Se per I'Enattivismo le pieta emergenti in un sistema sono
relazionali, non ha alcun senso continuare ad zzaak I'atto didattico mantenendo separate
le due traiettorie di insegnamento e apprendimddidanalisi che mantenga separate le due
traiettorie insegnamentws apprendimento non puo fornire una descrizione ssau del
fenomeno dell’agire didattico, poiché entramber&gettorie concorrono in egual misura a
comporlo ed € nel loro intreccio che il sistemalespsi definisce e ri-definisce in un ciclo

continuo di interazioni.

Diviene pertanto essenziale nell'analisi dell’agididattico focalizzarsi sulle
interazioni E nel corso delle interazioni che si ritrova Irelento che rompe I'equilibrio del
sistema, nella peculiare modalita con cui avviémedntro tra gli elementi troviamo cio che
imprime una direzione piuttosto che un’altra alcoeso; solo volgendosi aistema, agli
elementi in interazione dialogica & possibile ke I'accoppiamento nell'azione, cogliere il

gioco delle parti e cid che accade nel loro inamntr

Pertanto, il focus dell'analisi & stato collocatdl'azione didattica quale spazio tempo

di un’interazione che coinvolge non solo docendduani, ma anche contesto e sapere.

Nell'analisi delle video registrazioni ho adottale approccio fenomenologico: ho
ritenuto opportuno non avvalermi di specifici pagmoi o criteri per preferire invece

un’osservazione libera, ad ampio raggio, finaliazatrilevare e descrivere cio che accade in
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aula, cogliere 'andamento della lezione cosi mene si sviluppa nel corso della mattinata.
L’osservazione, come gia anticipato, ha mirato rdividuare i processi sinergici che si
reificano in aula, i momenti di accoppiamento d®iizzazione, i meccanismi che attivano e
mantengono la sintonia, le perturbazioni che afiera linearita del progettato e innescano

percorsi di co-attivita che conducono ad una corgerea.

7.1 PRIMA DIREZIONE DI RICERCA: INDIVIDUARE NELLE INTERAZIONI
DIDATTICHE EPISODI DI ACCOPPIAMENTO STRUTTURALE E CO-
EMERGENZA EVIDENTI NEL MANIFESTARSI DI EVENTI101

Le premesse esposte nel capitolo precedente mohaomdotto a ipotizzare una prima
direzione di ricerca: analizzare le interazioni aticthe al fine di individuare episodi di
“accoppiamento strutturale” e di “co-emergenza’oltegabili al manifestarsi di eventi

perturbatori.

7.1.1 CAMPIONE

Al fine di saggiare la fattibilita di una tale foentli indagine é stata effettuata una prima
analisi su un campione di video-registrazioni mzie nell’anno 2010 in classi di 4° Primaria
di tre scuole nelle province di Ascoli Piceno éAdicona. Sono state visionate circa 50 ore di
attivita video-registrate relative a lezioni di Bao Trattandosi di tre differenti istituti, ho
potuto confrontarmi con la pratica di tre diverscdnti, di cui uno di sesso maschile e due di

sesso femminile, pill 0 meno coetanei.

7.1.2 STRUMENTI: GRIGLIA PER L'OSSERVAZIONE

L’analisi delle video registrazioni e stata condotion l'ausilio di una griglia di

osservazione, con lo scopo di isolare i momenterattivi presenti nella successione

101 Cfr. V. Prenna, “Conoscenza come co-emergenza. Uno studio di caso”, in E. Corbi, S. Oliverio (a cura di),
Realta fra virgolette? Nuovo Realismo e Pedagogia, 2013, 111-127; P.G. Rossi et al, “Enactivism and
Didactics. Some research lines”, Education Science and Society, 4, 1, 2013.
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diacronica degli episodi della lezione e descriveztemportamenti dei vari attori all'interno

di essi.

La traccia utilizzata per l'osservazione dei vidba origine dalla descrizione

dell’'azione per come essa si sviluppa, come suiressdi episodi. Mira, cioé, a individuare:
— episodi, micro-episodi e in particolare i disp@si una capsula spaziotemporale, con la
stessa finalita, lo stesso obiettivo, lo stessoragnto/tema;
— le finalita e gli obiettivi;
— le traiettorie interpretative dell'agire del date determinato dalle logiche:

- dell'ingegneria didattica (le strategie didatectcelte dell'insegnante);

- valoriale (i riferimenti valoriale ed etici debdente);

- epistemologica (i riferimenti disciplinari del cente);

- dell'apprendimento (le concezioni del docente relazione ai processi di

apprendimento dello studente).

7.1.3 METODOLOGIA PER L’ANALISI DELLE VIDEO REGISTRAZIONI

Un importante punto di partenza e stata la distimzitra processi «diacronici» e

«sincronici».

| processi diacronici sono la successione lineatke @ttivita svolte dal docente e dallo
studente. Tali processi hanno normalmente la gtaittspiegazione/consegna-esecuzione-
validazione. Con il termine “processi sincronici’ istendono episodi in cui un evento
destabilizza la pianificazione predisposta e preduta deviazione dal percorso progettato. Si
manifesta in tutti quei momenti in cui un event@o@ una provocazione 0 proposta aperta
del docente interrompono il flusso lineare e diamo della lezione, generando una
biforcazione e innescando una parentesi che esalapercorso prefissato e influisce
sull’apprendimento. Viene definito sincronico pe¥cin esso le due traiettorie, quella
dell'insegnamento e quella dell'apprendimento, giago fortemente intrecciate e con ruoli

non definiti in modo netto.

In funzione di cio, l'attenzione é stata rivolta, particolare, all'individuazione degli
episodi sincronici, da intendersi come quei momenticui € possibile individuare un

incontro/scontro con un reale, momenti della quatida didattica in cui ritrovare un evento,
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una perturbazione che irrompe dall'esterno (ma andall’interno del sistema stesso) a
destabilizzare il sistema imponendo una deviazataiepercorso pianificato, per evidenziare
se e come l'insegnhante colga e reagisca all’evertime reagiscano gli studenti e descrivere

in termini qualitativi che cosa si genera in classe
L’analisi dei video si € svolta in tre momenti:

1. Osservazione iniziale ad ampio raggio, per cogleteaiettoria diacronica della lezione
e risalire di volta in volta al percorso inizialnterprogettato dal docente per ciascuna

giornata.

2. Seconda osservazione dettagliata per individuatgange la lezione, momenti e
situazioni qualificabili come eventi, ovvero elertiemprevisti che irrompono nel
contesto classe e sorprendono il docente, intereadp pertanto il flusso diacronico

della lezione.

3. Selezione e trascrizione dei dialoghi costitutigi thomenti ritenuti esemplificativi. La
trascrizione delle interazioni mi ha permesso dilieoe, nel corso delle interazioni,
alcuni episodi nei quali € possibile individuareowgpunto offerto dal docente che funge
datrigger per una personale reazione da parte di qualcim@ll’accoppiamento cosi
avvenuto sembra proprio ingenerare una sorta dunb@zione, nella forma spesso di

domande o riflessioni inattese che mettono in drifdcente.

Relativamente al docente (1) ho individuato trese@i nei quali si puo ritrovare un
evento che irrompe nella linearita della lezionenpone una riorganizzazione da parte del

docente.

Sulla scia di quanto rilevato nelle lezioni del éote (1), ho deciso di estendere la
ricerca dell’evento anche nelle lezioni delle ddc€p) e (3) procedendo con la medesima

modalita di lavoro.

Purtroppo, a una prima lettura, I'analisi non hi@vato momenti particolarmente
significativi ed esemplificativi di un evento cheompe nella quotidianita imponendo una
deviazione, cosi come era invece accaduto percémte (1). Questo inconveniente mi ha
costretta a riconsiderare la proficuita di tale matli procedere (la ricerca di un evento

eclatante), poiché in due casi su tre non aveviafooalcun risultato sufficientemente utile.
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Ho avviato percio alcune riflessioni sull’opporttéginell’analisi delle interazioni, di
focalizzare I'attenzione a un altro livello, a wranularita piu fine dell'azione didattica.

7.2 SECONDA DIREZIONE DI RICERCA: INDIVIDUARE NELLE INTERAZIONI
DIDATTICHE LE MICRO-REGOLAZIONI SEGNALI DI UN ADATTAMENTO
INTERPERSONALE PER LA RICERCA DIUN’INTESA

Ricercare esclusivamente eventi di una certa dwasafficientemente eclatanti, e
quindi visibili, portava con sé la possibilita cekementi, situazioni, momenti meno visibili,
ma non per questo meno significativi ed importamtanessero del tutto ignorati, non colti e

qguindi non venissero valorizzati.

Focalizzandomi soltanto su aspetti macroscopidiigkelrazione mi sfuggiva infatti
tutta una serie di elementi microscopici, minimenponenti dell’interazione didattica che

giocano invece un ruolo importante nel definireatso dell'interazione.

Se non si manifesta necessariamente nell’event@ doo quindi ritrovarsi un’intesa,
un avvicinamento, uraccoppiamentoe una co-emergenzara le soggettivita coinvolte

nell'interazione?

Ho ipotizzato di poterli ritrovare in tutti queiquioli atteggiamenti con cui i soggetti in
interazione ricercano una sintonizzazione recipracaorgimenti che segnalano disponibilita
all'ascolto e sensibilita verso il contesto e cé@adi rimodularsi in funzione delle risposte di
questo. In una parola, nell'azione niicroregolazione in situche caratterizza la prassi
didattica, ovvero il modo in cui il docente adattgpercorso progettato all’evolversi del

processo di insegnamento-apprendimento in classe.

Pertanto, alla luce delle riflessioni sopra espdsteritenuto opportuno e soprattutto
piu proficuo modificare la modalita di analisi dellideo registrazioni: ho abbandonato l'idea
di ricercare eventi eclatanti per focalizzare leysszione della pratica didattica a un livello

micro, al fine di rilevare i piccoli segnali di amicro regolazione in situazione.

L’analisi ha avuto ad oggetto il medesimo campideka prima fase.
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7.2.1 STRUMENTI: 14 LIVELLI DI ADATTAMENTO (M. ALTET)

Nell'attivita di ricerca e selezione dei comportarieindici di una regolazione in
contesto, ho fatto riferimento ai quattro livellialattamento interpersonalpotizzati da M.
Altet'% Secondo l'autrice, il processo di adattamentodielente pud avvenire su quattro

differenti livelli:

- livello cognitivo: si verifica principalmente quando insorgono euahtdiscrepanze tra le
risposte attese e le risposte effettivamente dagd dtudenti alle domande del docente; il
docente ri-modula le sue domande in funzione dé&lgoste ottenute (ad esempio, formula
una domanda in modo piu dettagliato e circoscqttalora la stessa domanda posta in termini
generali non abbia avuto risposte); abbandonaalragionamento per assumere il punto di
vista dell’allievo e comprendere il suo pensierstruttura il suo modo di agire per provocare
occasioni di riflessioni e confronti in classe,mmodo da far si che sia lo studente stesso a

porsi delle domande;

- livello didattico-pedagogico si verifica tutte quelle volte in cui il docenteodifica gli
obiettivi del percorso, le consegne, i criteri dlutazione in considerazione delle reazioni
degli studenti; modifica le strategie didattichealgua risultino non proficue, troppo

complesse o al contrario semplici, per proporreltno “copione” in contesto;

- livello comunicativo: I'insegnante e gli alunni spesso si muovono gliste comunicativi
differenti ed & importante che il docente si agssiche, nel corso dell'interazione, il suo

messaggio sia colto in modo corretto;

- livello emotivo-affettivo: adeguarsi agli alunni dal punto di vista affedtigignifica
instaurare una relazione di empatia, fiducia recgr interesse, apertura; si verifica quando il
docente si pone in una postura di apertura e acceglo verso gli studenti, valorizza le loro

idee anche se non completamente corrette, esprudeige apprezzamenti.

102 M. Altet, La ricerca sulle pratiche d’insegnamento in Francia, Brescia, La Scuola, 2003.

85



7.2.2 METODOLOGIA PER L’ANALISI DELLE VIDEO REGISTRAZIONI

L’analisi ha nuovamente avuto come oggetto le tizsni dei dialoghi. L'analisi si &
svolta su un duplice filone: anzitutto e stata aaltricercare nelle interazioni didattiche tutti
quei piccoli atteggiamenti e accorgimenti che Bgsante attua sul momento per avvicinarsi
all'alunno e realizzare una sintonia, un incontom guesto; inoltre, si € cercato di ritrovare
nelle interazioni piccoli episodi di incontro dotesstudenti (accoppiamento) per

comprendere quale sia stato il comportamento &dattie li ha resi possibili.

7.3 TERZA DIREZIONE DI RICERCA: INDIVIDUARE NELLE INTERAZIONI
DIDATTICHE SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA’ COME ESEMPIO DI
ACCOPPIAMENTO E CO-EMERGENZA

L’incontro con il concetto dco-attivita mi ha fornito lo spunto per un’ulteriore direzione

per I'analisi delle interazioni didattiche.

Ho ipotizzato di poter assimilare la co-attivitacahcetto di accoppiamento strutturale e,

di conseguenza, a quello di co-emergenza.

E stato gia introdotto il concetto di co-attivitdaesituazione di co-attivita & stata descritta
come quella in cui si reifica una relazione forteteeinterattiva tra docente e studente,
all'interno della quale si evidenzia un processo reciproco adattamento che facilita
I'avvicinamento dei due attori in modo da aggareiar propria attivita a quella dell’altro, in

relazione a un medesimo oggetto culturale.

A prima vista, la micro regolazione e la co-atAvisembrerebbero due concetti
equivalenti. Sebbene entrambi facciano riferimeatan dialogo fatto di riformulazioni,
adattamenti per un procedere condiviso, ho ipdiizpmssa esistere una sottile differenza:
mentre la micro-regolazione si colloca al livello gpecifico comportamento, ovvero cosa
fa/dice il docente, la co-attivita puo ritrovarsi un livello superiore piu ampio, quello di
situazione, generata da un avvenuto accoppiamkatoo-attivita cosi diviene il contenitore

al cui interno si colloca la micro regolazione.
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Pertanto, la terza direzione di ricerca volge adividuare, nella quotidianita
dell’azione didattica, i momenti interattivi e lgumzioni che possono qualificarsi come una

forma di co-attivita.

7.3.1 CAMPIONE

Al fine di disporre di materiale inedito su cui potsvolgere una nuova analisi, nei
mesi di Marzo, Aprile e Maggio 2013 ho realizzatmwe video registrazioni in una Scuola
Primaria di Macerata, relative ad alcune lezionbthria, Geografia, Matematica e Scienze,
per un totale di 38 ore.

7.3.2 METODOLOGIA PER L’ANALISI DELLE VIDEO REGISTRAZIONI

Una volta realizzate le riprese, la successivaisinddlle video-registrazioni e stata
volta a ricercare nelle interazioni didattiche lertprbazioni che alterano I'equilibrio del
sistema, trigger che innescano percorsi di co-attivita; isolarendy quelle situazioni della
quotidianita didattica in cui ipotizzare di ritraea una co-attivita come frutto di

accoppiamento.

Cosa guardare in quei momenti? L'interesse maggmitee che nel ritrovarli quali
elementi tipici nelle interazioni, era comprendelfnggine, capire in cosa consistano, da cosa
sono innescati, come si innestano sull’attivit@éanso, cogliere la reazione del docente, come
egli riformula il tutto per agevolare lo studentgscrivere come avviene la gestione
dell’equilibrio didattico e relazionale, sia netilazione 1 a 1 che con lintera classe, rilevare

la conoscenza che emerge, dove linterazione canduc
Esempi di possibili situazioni in cui poterla riare sono i seguenti:

v quando sono evidenti atteggiamenti volti alla weedi una sintonizzazione con il

sistema, o emergono segnali di responsivita d& piquesto;

v quando si coglie una sorta di conoscenza implititiasistema che fa si che questo si

auto organizzi,
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v guando si innescano parentesi di deviazione ddrartoria predefinita, innescate da

uninput colto e rielaborato in uno specifico modo dal sing

v quando insorgono momenti di difficolta (a livello comprensione, di esecuzione,
formulazione linguistica...) e si assiste ad un’atione volta a favorirne il

superamento, mediante adattamenti a diversi liyelli

v quando attraverso una serie di aggiustamenti, aggwli e riformulazioni si vuole
giungere ad una concettualizzazione (da notare ctmsegnante incentiva la
prosecuzione del discorso, se e come si aggancperaieri degli alunni per far
avanzare la conoscenza verso ci0 che ha in meate guanto lascia liberta di
espressione o é direttivo ... );

v quando si devia verso un’attivita condivisa diffeeeda quella in corso per favorire la
comprensione, realizzata su un altro oggetto eucodiverso mediatore, che porta un

diverso coinvolgimento qualitativo e quantitativa jparte degli alunni;

v quando si assiste a una devoluzione agli alunnegadnpio per fare una certa attivita,
trovare una definizione, costruire conoscenza, pieami nodi di una mappa
concettuale ...).

In un primo momento, ho lavorato attraverso ladtasne dei dialoghi in momenti
fortemente interattivi, al fine di cogliere la mditkacon cui la co-attivita ha luogo all’interno
di questi. Tuttavia, alcune riflessioni sulla pooifita delle trascrizioni mi hanno ben presto
condotto a preferire una diversa modalita di smdtt optando per una descrizione in senso

narrativo di cido che accade in aula durante lalezi
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8. LARICERCA DELL'EVENTO PERTURBATORE NELLE
INTERAZIONI DI CLASSE

8.1 PRIMA ANALISI DI VIDEO-REGISTRAZIONI

Docente (1)

Sono stati analizzati tre episodi relativi al ddeefil) in cui sembra potersi ritrovare un

evento.

Nel primo episodio, mentre il docente sta spiegah@rogresso come un processo continuo
e monotono, uno studente interviene dicendoa:'t’é qualcosa che dal tempo dei Sumeri al

giorno d’oggi € rimasta la stesséepisodiol).

Nel secondo, uno studente domandaa‘in futuro, gli studenti a scuola studierannocsia

nostra civilta oppure anche gli Eg®i(episodio2).

Nel terzo, uno studente chiede se, nel barattojngportante soltanto la quantita di beni

scambiati o anche la qualita (episodio3).

Una premessa. A volte I'evento sembra essere @&pandotto da parole o comportamenti
del docente (il quale non sempre ne ha consapea)leRer esempio, nel primo episodio, il

docente, prima della domanda dello studente, agteita:

I: “presto vedremo cosa succede e come evolve ritusa, ok? Perché segue uno sviluppo
no?come tutto del resto ... siete d'accordo? ... dandoprimordiali ... ogni cosa evolve

lentamente e cosa fa? Tende a [migliorare] ...”
S1: “migliora”

I: “migliora, giusto, come tutto del resto ... cioégn il passare del tempo ... poi guardate,
abbiamo fatto il quadro di civilta ... migliorare @aiparola grande, perché non & detto che tutto
quel progresso sia migliore ... in teoria, ma vedategy casa del ventunesimo secolo, riuscite a

comprenderne l'evoluzione rispetto a un’abitaziale tempo dei Sumeri? Li c’erano solo due
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aperture, una per entrare e una per far passdueda... c'é stata un’evoluzione, tutto tende a
migliorare. ... in teoria, perché poi vengono fuorolgemi pitu grandi che non stiamo qui ad

approfondire ... bene potete sedervi.”

Di seguito, le analisi dei tre episodi. (I: insegtga S1, S2, S3, S4, S5, S6: studenti). In

corsivo sono inseriti dei brevi commenti.

Episodiol.

Contesto: lezione di Storia. | Sumeri, la nascébadscrittura.

Il docente sta illustrando agli alunni come i Suns@no giunti all’elaborazione di un primo
sistema di scrittura. Un’alunna, forse percependocanflitto con conoscenze da lei gia
posseduta, esprime un suo dubbio: il fatto che m&u conoscessero gia una forma di
scrittura per rappresentare i numeri, quasi a edisionare la portata di tale scoperta cosi
come presentata dal docente. Come si puo notarépdente cerchera di ricondurre

I'intervento della bambina all'interno di un dissorcoerente.

S1: ma loro conoscevano delle cose che
rappresentavano i numeri?

I: adesso pian pianino vediamo cosa succede e
come evolve la scrittura, va bene? perché segue uno
sviluppo, come tutto del resto no?... da forme come
dire primordiali pian pianino poi evolve e che cosa
fa? tende a miglio-...

S2: migliorare

I: migliorare si, come tutto no? Cioe con Il
trascorrere del tempo no?..poi basta guardare, noi
adesso non abbiamo fatto il quadro di civilta?

Oddio, migliorare € anche una parola grande Mette in gioco se stesso
perché non e detto che tutto quel [progresso sia esprimendo un proprio
migliore] pensiero.

S2: [modificare]

I: ecco, in teoria..pero ecco vedete, secondo @pi n
SO ma ... un’abitazione del ventunesimo secolo
secondo voi riuscite a cogliere I'evoluzione rispet
ad un’abitazione dei Sumeri? Li c’era una sola
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apertura, una per entrare e una per prendere la
luce..eh, immaginate, c’é stata un’evoluzidikto

in teorig poi dopo
vengono fuori altri problemi che non stiamo qui
adesso ad elencar®rego vi potete accomodare a

tende a migliorare

sedere ... Adesso ... Si A. dimmi

S3: .[...]... sugli alimenti, una cosa non e né

migliorata e non [€e]

I: [oh, mi piace quello che sta dicendo A dimmi

... sull'alimentazione

S3: sugli alimenti c’'e stata una cosa che non e né

migliorata né diventata ...

I: né peggiorata..[che cosa?]

S3: [peggiorata] l'acqu&acqua I'hanno usata

sempre

(I si gira verso la telecamera sorpreso, in silenzi

poi abbassa la testa e dice)

I: interessante questa..si, / anche seeaverrebbe

da dire ... a me eh, non so voi .anzi, pensateci

voi lo chiedo a voi: lui ha detto che l'acqua ha
mantenuto le stesse caratteristiche che aveva al
tempo dei Sumeri, no? Secondo voi, oggi, nel XXI
secolo, I'acqua che & una bevanda, € necessaria, €
fonte di vita no? Secondo voi, ha le stesse
caratteristiche di allora? E migliorata®he cosa
potete dire in proposito? ... Alzate la mano e vi

do la parola
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Questa riflessione
personale funge da trigger
offerto piltt 0o meno
consapevolmente dal
docente

Segnala volonta di
accoglimento

Lo studente ha colto |l
trigger e lo rielabora a suo
modo, entra in gioco il suo
Reale; si pud dire che
I'evento nasce dall’
incontro tra la traiettoria
dellalunno e quella del
docente?

Esempio di accoglimento e
valorizzazione di un evento.

Pur mostrando sorpresa e una
non totale sicurezza, il docente
accetta di mettersi in gioco ed si
dispone ad esporre il suo
pensiero, sottolineando che si
tratta del suo personale punto di
vista e che potrebbe non
coincidere con il loro (“non so
voi..."); significativo l'uso del
condizionale “a me verrebbe ca
dire”, come fosse consapevcle
che cio che sta per dire non
deriva da una conoscenza ceria,



S2: maestro, una cosa che e cambiata dell’acqua é
che al tempo dei Sumeri I'acqua veniva rispettata,

veniva usata per fare delle cose, invece adesso
prendiamo l'acqua, beviamo e magari qualcosa va
buttato via

I: potrebbe ... quindi adesso tu puoi dire che noi ...
sprechiamo l'acqua, giusto? Vedete, il lato
positivo & che tu torni a casa apri il rubinetto e
[Facqua]

S3: [Facqua fresca]

I: corrente, non hai il problema di andare comud t
secchio [a prenderla] al pozzo al fiume

S3:[con le brocche]
I: e ti arriva anche limpida no?
S3: pulita

I: la apri, bevi ok ... perd ecco vedi tu adesso hai
sollevato un problema di rispetto, quindi
I'atteggiamento nostro magari nei confronti
dell’acqua lasciando il rubinetto aperto, oppute.c
So..

[..]

poi, qualcos’altro?

S2: che l'acqua al tempo dei Sumeri era non
potabile e ora é potabile, [in pratica]
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e volesse mostrarsi in modo
genuino e sincero agli alunni.
Immediatamente, camb a
strategia: anziché rispondere lui,
devolve la questione agli
alunni invitandoli a
formulare  pensieri  al
riguardo, aprendo cosi una
parentesi dialogica



I: vabbé pero..

S3: [peroho letto] sui libri che avevano costruito
un apparecchio per levare la terra dall’'acqua

(I. indica I'alunno che sta parlando)
I: ecco
S3: [un piccolo filtro!]

I: si [cercavano] un attimino anche loro di renderl
no? Potabile .. .poi & owvio loro avevano delle
caratteristiche fisiche diverse dalle nostre quindi
anche [il sistema]

S3: [erano piu abituati]

I: il sistema immunitario, cioe riuscivano a
difendersi magari noi oggi essendo abituati in un
certo modo.. comungue ... qualche altro aspetto
che vi viene in mente?

S3: ... che ...
(12 sec silenzio)
I: qualcun altro
Riflettete ...

Inerente al discorso di F. c’eé qualche altra maaali
che 'uomo moderno magari nel suo agire

S3: sbaglia

I: ha un atteggiamento magari non troppo rispettoso
nei confronti dell’'acqua secondo voi? dell'ambiente
in generale? Nonostante tutto quel progresso?

S4: si ... tagliare gli alberi
S3: ma si parla di acqua

I: vabbé ha un po'..pero..in generale (...)
I'atteggiamento che c’é nei confronti dell’acqua ma
anche dell’ambiente
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Emergono alcune
preconoscenze dell’alunno,
che vanno ad inserirsi nel
discorso in atto

Sollecita la partecipazione,
S2 ha sempre la mano
alzata

Annuisce mostrando accordo
con l'obiezione dell’alunno, ma
cerca di recuperare lintervento
in qualche modo



(I attende altri interventi, S2 ha sempre la mano
alzata)

della voce

Risposta corale: no

I: a parte il fatto come diceva lui di utilizzare
spesso questa risorsa in modo improprio, cioe ce ne
e tanta che ci importa? Lo spreco giusto? Cos’altro
cosa vi viene in mente?

S4: come si sente certe volte nel telegiornale, che
hanno buttato del petrolio in mezzo al flume

I: oh ecco! Il nostro atteggiamenta ci siamo un EMERGENZA! consapevolezza e
pochino dilungati per dire, poi passiamo alla volonta nell’aver volutc
lettura del testo, che tutto evolve teoricamente alimentare la parentesi
migliora e noi siamo piu comodi, abbiamo delle  dialogica?

abitazioni molto piu confortevoli, abbiamo come

dire dei mezzi di trasporto molto piu rapidi,

[comodi]...

S3:[evolulti]

I: si ... pero tutto questo cosa fa?
S3: comporta un caro prezzo

I: danneggia ...

S2: 'acqua

I: danneggia si alcune risorse, dei beni che noi
abbiamo in natura..solo I'acqua?

S2: no gli alberi

S5: fa morire anche i pesci

I: quindi anche ...

(I. compie dei gesti per aiutarli)

S6: l'aria

I: I'aria ... con tutte le automobili, i gas di scavi
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l'acqua ... ci siamo? Come ha detto lei giustamente
le perdite di petrolio ... il disastro che é accaduto
un po’ di tempo fa nel Golfo del Messico

S2: Eh!

I: Ecco, esatto ... quindi vedete, 'uomo ha fatto
tanta strada

S3: pero la strada sembra che I'ha fatta sbagliata
(I ride)

I: No, non sto dicendo questo pero giustamente
vedete ... siamo partiti dal fatto che tutto migliora
per certi aspetti, per altri vedete che ancora i
problemi non mancano anzi magari ne emergono di
piu complessi..

(Tab.2)
Commenti.
Il dialogo riportato mostra che siamo in presenzang situazione in cui I'insegnante coglie
I'evento (che, nel caso di specie, si presentapdattforma di una domanda frutto di una
personale riflessione dell’alunno), lo valorizzadevolve la domanda agli alunni perché
intervengano loro.
Quando ha espresso il commento riguardo il progrgsaitto tende a migliorare, in
teoria...”) il docente non si aspettava certo che un bambpotesse cogliere questa
sollecitazione con una certa serieta e avanzaedeonsiderazioni in proposito. L'intervento
trova impreparato il docente: la sua reazione restonde sorpresa e mostra quasi difficolta
nel rispondere fhteressante questa.”), sorride, guarda la telecamera come a cercare
supporto, rimane in silenzio qualche secondo, pova a rispondere, esprimendo un parere
personale (“ane verrebbe da dire”). A questo punto rilancia la sollecitazione wmitera
classe (anzi no, lo chiedo a voi, che ne pen8ateCio fa nascere un momento di interazione
che finisce per divergere dal percorso che il decaneva in mente: i bambini intervengono
riportando conoscenze personali, esprimendo oginilenmerito a questioni di valore
(inquinamento dell’acqua). E come se le interazgsivolgessero su un altro livello, non pit
esclusivamente cognitivo. Quello che sembra malifice la postura reciproca di docente e

studenti, come se fosse importante esprimere prgrgoensiero e tutti fossero posti allo
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stesso livello. La situazione si sta sviluppandousulivello di maggiore equilibrio e co-
attivita tra i due attori.

L’atteggiamento di accoglimento e rilancio da pattd docente apre una parentesi che si
protrae per otto minuti, durante i quali, attraeeiisdialogo, I'intera classe partecipa a un
processo di insegnamento-apprendimento che arsmehentrambi i soggetti e costruisce
nuove connessioni tra le conoscenze pregresse.

L’analisi del video evidenzia inoltre come i comiaonenti e le posture si modifichino
durante la parentesi dialogica. Nell’'episodio pdesge il docente e seduto in cattedra, quattro
alunni sono in piedi davanti a lui e soltanto treumattro studenti seduti al banco stanno
seguendo la lezione con interesse. Tra gli altrglguno riposa appoggiato al banco, altri
parlano con i vicini di banco a bassa voce, un ptaadisegnando, uno sta giocando con una
automobilina giocattolo. Pochi alunni stanno guadiail docente. Mentre gli alunni che
erano in piedi stanno tornando al banco, S3 posedaente domandaiguardo gli alimenti,

c’@ una cosa che non e né migliorata né diventaggjore ..".

L’insegnante reagisce immediatamente accogliendtetvento e afferma rivolto all'intera
classe con un tono alto di voceni‘piace cosa sta dicendo A. sugli alim&ndigli alunni che
erano distratti si girano subito verso di lui, @liri che erano in piedi si siedono velocemente.
Un alunno che era seduto rilassato sulla sediaaiia posizione eretta per ascoltare. Quando
il docente invita la classe a intervenire con prgpntributi, cinque alunni alzano la mano e
anche chi non ha chiesto la parola assume unasdiymstura (seduti con la schiena dritta).
Pochi sono gli alunni che continuano nella loravaét. La maggior parte volge lo sguardo
verso il soggetto che di volta in volta sta par@anél un certo punto, I'insegnante si rivolge
agli alunni che sono collocati sulla sua destrdesténdoli a intervenire, in quanto sono
meno coinvolti e interessati.

Interessante notare come durante tutto il tempalidébgo I'insegnante stia quasi in disparte,
seduto accanto alla finestra, come a voler las@gliealunni il centro della scena e renderli i
protagonisti del dialogo.

Quando l'insegnante chiude la parentesi,siamo un po’ dilungati ora torniamo al libro di
testd, percepiamo una riduzione della tensione emozemaalcuni alunni riprendono la
precedente postura sul banco. Interessante natane ¢ docente mostri consapevolezza di
aver esulato dal percorsoc(“siamo un pochino dilungati per dire, poi passeaila lettura

del testo, che tutto evolv®,.ma sembra altrettanto cosciente del potenzealgstico del

momento appena concluso, nonché della necesstargintare tali momenti.
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Durante la discussione cinque alunni sono partioedate coinvolti ed intervengono
ripetutamente, mentre la maggior parte ascoltaictamesse. Soltanto tre alunni continuano

nelle loro attivita.

Episodio 2

Contesto:lezione di Storia. Ripasso guidato delldta dei Sumeri.

Nel corso della conversazione, un alunno formula damanda piuttosto curiosa,che esula
dai contenuti disciplinari che stanno trattando;dibcente, forse cogliendo la portata
significativa della domanda, chiama in causa unanedsione piu ampia, quella

dell'epistemologia della Storia.

S1: Se tra un migliaio di anni le persone, tipo gjlorici, inizieranno a studiare

come viviamo noi, dimenticheranno gli Egizi?

I: Hai fatto una bellissima domanda Secondo vqi perché e importante la
Storia? Possono i popoli del futuro dimenticareggtandi civilta del passato per

studiare ... che so, la nostra civilta?

(Tab.3)
Commenti.

In questo caso, linsegnante accoglie la riflessiodell’alunno con la solita
esclamazione (fai fatto una bellissima domania Dopo una breve pausa, la sua reazione
immediata e quella di devolvere la questione d#lia classe; anziché fornire una sua
risposta, rivolge loro una domanda retoricgpefthé € importante la Stod per
fronteggiare I'evento improvviso che lo mette irffidolta. Rilanciando la riflessione alla
classe avvia un dibattito, nel quale emergono #gfetanti dell’epistemologia della Storia e

il suo scopo. Il tutto, innescato da una domanddgpda un alunno.

Episodio 3

Contesto: lezione di Storia. Lettura dal libroebto:i Sumeri.

La lettura riguarda la societa dei Sumeri, in jgattire si parla della pratica della riscossione
dei tributi.
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I: i Sumeri usavano la scrittura per registrare @vueva pagato il tributo e cosa

S1: Maestro ... ma la quantita di cio che avevanenie anche dalla qualita

0...7

I: E un’ottima domanda Perchéanche la qualita ovvio ... se devo pagare un
tributo, ho una cassetta di mele e ti do tutte lguatarce ... € unaellissima
domanda... ec’é anche un ragionamentdogico ... posso risponderti che ...

non lo so, cioe voi che pensateidpondete voi, non io

(Tab.4)
Commenti.

In questo scambio possiamo notare la solita reazd®l docente a una domanda inattesa:
sorride, rimane qualche breve istante in silenziasgja voler prendere tempo ed esclafma “
un’ottima domandH. Il suo atteggiamento di accoglimento, ripetyter ben due volte,
sembra quasi volto a voler trovare una giustificagiper la bonta e legittimita della questione
sollevata dall’alunno, come se volesse dimostmmeotall’alunno quanto all’intera classe che
ha compreso il ragionamento che lo ha condotto la tdlessione (¢'e anche un
ragionamento logicy. Forse si preoccupa che non tutti possano cong@® la coerenza
della domanda posta. La reazione successiva diluaone alla classe ¢he ne pensat®)
dimostra la sua volonta di farsi da parte per p&ere agli alunni di esprimersi e farsi

protagonisti della discussione.

Docente (2)

Sono state analizzate lezioni di una seconda dec®&iporto tre episodi in cui emerge un

evento.

Episodiol.
Contesto: lezione di Storia. L'insegnante mostr algnni una fotocopia con una mappa
concettuale riguardante I'Australopiteco. La strdt della mappa, secondo lei, dovrebbe

essere familiare agli alunni, e ricordare loro qaah di preciso. Invece, un alunno ha una
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reazione inattesa: quella fotocopia gli ricordalgosa di diverso da quelle che erano le

intenzioni dell'insegnante.

I: Cosa vi fa venire in mente?

St: Quella del libro!

I: Ohh ... questo e interessante! o non pensavoestququando vi ho fatto la
domanda ma hai ragione!

(Tab.5)

Commenti.

In questo caso, la fotocopia mostrata agli aluraifidsegnante funge daigger che va ad
agganciare la struttura cognitiva di un alunno mnuodo del tutto inatteso dall'insegnante.
Dalle parole della docente si comprende che aveetiosquella specifica fotocopia per
suscitare delle reazioni ben precise, ma all'atttigo la reazione che provoca € del tutto
inaspettata (6 non pensavo questo quando ho fatto la domarjgdd!5uo atteggiamento e di
pieno accoglimento: pur non nascondendo la suaesapammette la parzialita del suo punto
di vista e la legittimitd della connessione reaizz dall’alunno. L’insegnante mostra
chiaramente come le osservazioni degli alunni atwbiaodificato il flusso della lezione per

come lei lo aveva pensato.

EpisodioZ2.
Contesto: lettura collettiva seguita da sottolinestguidata con aggiunta di informazioni da

parte della docente

I: “per molti anni visse contemporaneamente alluomNehAnderthal” che vuol
dire?

S1: Vissero allo stesso tempo

I: L'uomo sapiens sapiens € un’evoluzione, ma at@mpo, nello stesso periodc,
'uomo di Neanderthal e 'uomo sapiens sapiensers&ntrambi insieme nello

stess@osto

S2: Infatti, il dvd che ho visto fa vedere che thmdi Neanderthal si &€ dovuto
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spostare perché 'uomo sapiens sapiens aveva invassto in cui viveval

I: Ohh! Guardate, lei sta dando un input ... ripeti alta voce per favore! ..
Questa osservazione e molto bella, ci finiamo ##olee di oggi con questo
concetto e la riapriamo domani

(Tab.6)
Commenti.

Nello scambio, la docente fa una precisazione testogica che funge daigger e va ad
agganciare una conoscenza dell’alunna, acquisitautonomia al di fuori del contesto
scolastico. L'intervento si colloca sulla stess@é del pensiero della docente, c’é una perfetta
sintonia nonché una validazione reciproca: I'alunnanosce la coerenza tra le parole della
docente nei contenuti di un dvd visto probabilmemteasa, notando che il pensiero della
docente conferma cio che lei aveva gia conoscitiofafti il dvd che ho visto...”);
'insegnante a sua volta da esplicita validaziohecantributo dell’alunna invitandola a
ripeterlo ad alta voce perché sia condiviso comsto degli alunni. Inoltre, dimostra il suo
accoglimento riconducendo le riflessioni dell’alannel percorso che aveva in mentei (*

finiamo la lezione di oggi con questo concetto gdpriamo domarii).

Episodio3.

Contesto: lezione di Storia. Discussione collettiva

I: Quando ci sono grandi disastri naturali, la genthe fa? Si muovono, vanno via

se possono!
S: Si ma non e che vanno a invadere altri posti!

I: Molto bene! Lei ha detto una cosa molto impot&rQuale e la differenza tra i
conquistatori che vanno in altre terre e quelli atevono andar via .. non so ...
facciamo rispondere lei, io non I'avevo previstoremqgue € una domanda molto

intelligente!

(Tab.7)
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Commenti.

Lo scambio riporta un esempio di avvenuto accoperdm la precisazione della docente
riguardo i popoli che si spostano a causa di disaaturali diventa ikrigger che innesca una
reazione significativa nell’alunna. La sua rifles® (“Si ma non & che vanno ad invadere
altri posti”) apporta un arricchimento alla discussione irsogisintonizzandosi perfettamente
sulla linea di pensiero della docente. Quest'ultimalorizza apertamente la bonta
dell'intervento pur ammettendo, nuovamente, di @verla previsto fia detto una cosa
importanté / “io non I'avevo previsto comunque € una domandaaniolelligenté) tanto da

renderlo il punto di partenza per un’ulterioree#fsione che devolve alla classe intera.

Relativamente alla docente(3), l'analisi non haewvdto situazioni particolarmente

significative come avvenuto per il docentel e laeie?2.

8.2 RIFLESSIONI AL TERMINE DELLA PRIMA DIREZIONE DI RICERCA

L'analisi svolta ha individuato diversi momenti aui il flusso lineare della lezione

viene interrotto da eventi.

L’evento sembra avere una sua autonomia dagli Scb@meettuali dei docenti; molte
volte ha la forma di accadimenti esterni, o0 domamusdtese sollevate dagli studenti in
risposta alle parole e alle azioni del docente amzhe curiosita, critiche, dubbi e suggestioni,
mis-conoscenze radicate nei singoli ed emerse mddeazioni. Spesso esso € conseguenza di
un modo particolare e assolutamente non prevedibileui un certoinput viene colto ed

elaborato dalle soggettivita in interazione.

A volte i trigger non sono previsti e decisi dai docenti, ma deriyatbesempio, dai

contenuti del testo o da esperienze extrascolastich

L’evento mette in crisi il progetto e le certezzel docente. Si pud percepire, al
verificarsi dell’evento, un iniziale disorientamerdel docente che sembrano prendere tempo
€ una successiva partecipazione attiva e coralé skeglenti. Molte volte, la reazione di

spaesamento e sorpresa dei docenti € manifessoideesempi frasi del tipo:

101



“bella domanda..” a cui segue una breve pausa in cui si compreatee il docente stia
riorganizzando i propri pensieri e i propri schemi;

“io non lo avevo previsto, pero hai ragionég,

“e un’ottima domanda ... e c’é anche un ragionameogicd dietro!

“hai detto una cosa importantissima, io non voleadipe da qui, ma ci siamo arrivati.”.

“io non I'avevo previsto comunque € una domandaanadélligente”

Spesso, quando pronunciano queste frasi, sembi@eo prendere le distanze dalla
situazione per riflettere sul da farsi. Cio pucerptetarsi (dall’espressione del docente e dal
tono della sua voce) come un prendere tempo perrigide valutazioni (per uno o due
secondi) in relazione alle dimensioni epistemoladidlevanza della questione sollevata, il
suo impatto sui concetti chiave della Storia), ogJegneria didattica (quanto tempo lasciare
all'alunno, come riorganizzare il percorso), vadei(rispetto e valorizzazione della domanda

posta).

In particolare, dall’analisi dei video ho potutteviare tre differenti modalita con cui i

docenti sembrano reagire di fronte a un eventagsatore:

v Rifiuto: il docente non considera I'evento, e pdesui suoi passi; fa finta di nulla e
ignora il tutto; pud dare risposte poco significatie frettolose pur di tenere sotto

controllo le dinamiche nel sistema.

v Accoglimento: percepisce l'evento, manifesta apegtde accoglimento, ma ne
rimanda la trattazione a un momento successivoer@asante questione che
analizzeremo in futuro) continuando sul percorsedgfinito, ovvero non modifica il

SUO percorso se non in maniera marginale e seropteotiata

v Valorizzazione: accoglie e valorizza lI'evento pdréiiore accettando di deviare dal
percorso stabilito per affrontare una situazionee datliviene un’occasione di
arricchimento per entrambi; I'evento viene vissat@ccettato come uno stimolo per
mettersi in discussione e attivare un processa-diientamento della lezione o del
percorso futuro; spesso il docente stesso esplggfgpure a volte inconsciamente, che
sta riorganizzando il percorso a causa di un ietgxv costruttivo degli studenti (“*bella
domanda!) riconoscendo loro un ruolo attivo nelspguo del percorso didattico e
dimostrando capacita di sapersi porre in ascoltite daiggestioni provenienti dal

contesto.
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La riorganizzazione del sistema in conseguenzéuelito coinvolge necessariamente
tutte le componenti del sistema stesso, obbligandolridefinire proprieta e relazioni
reciproche: € come se, nella situazione provocaléindontro, tanto il docente quanto gli
studenti modulassero il loro modo di essere, dsiparcontesto, di pensare, di comunicare e
di apprendere. Si avviano delle dinamiche interatiper cui le soggettivita implicate si
dispongono a una messa in discussione di sé pearsiaph’altro, in un processo di

arricchimento reciproco.
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9. LA RICERCA DI FORME DI ADATTAMENTO
INTERPERSONALE

9.1 SECONDA ANALISIDELLE VIDEO REGISTRAZIONI

La seconda fase dell’analisi & stata guidata dadlanta di ritrovare nella prassi
didattica quotidiana quegli atteggiamenti, piu cnmeonsapevoli, che il docente mette in atto
durante le interazioni con gli alunni al fine dvéaire una sintonia e si cerchera di le reazioni
degli alunni. Inoltre, si é tentato di ritrovare menti e situazioni identificabili come incontro
0 accoppiamento per comprendere quale fosse il cdarpento adattivo che li ha resi

possibili.

In sostanza, l'analisi ha evidenziatotrigger che hanno reso possibili intuizioni
improvvise, comprensioni, risoluzione di difficqltgarticolari riflessioni. Si e trattato quindi
di rilevare comportamenti di riorganizzazione decenti quali a esempio aggiustamenti del
compito o della consegna, correzioni, ripetizionriformulazioni linguistiche,
esemplificazioni, incoraggiamenti, indirizzamengrso un dato pensiero, e altro ancora,
indici della capacita del docente di porsi in agiagnento di dialogo, ascolto, ricettivita delle
risposte del contesto, cogliendo dove possibileebzioni negli alunni in conseguenza dei

tentativi di adattamento e comprendere, cosi, oadale accorgimento provoca o favorisce.

Di seguito alcuni esempi degli indicatori che hangoidato I'analisi del
comportamento del docente: offrgout per stimolare riflessioni e ragionamenti; utilizzesti
e fisicita per veicolare contenuti e favorire lanpyensione; riformula frasi e termini; cambia
strategia; utilizza forme linguistiche e azioni g si pongano domande; approfondisce i
contenuti che emergono spontaneamente; si muoael@navvicinandosi ai banchs rimane
in posizione frontale; rispetta i silenzi e i tenthirisposta o “mette fretta”; lascia liberi di
esprimersi o indirizza; dimostra rispetto e acaoghto per le preconoscenze degli alunni;
recupera le parole e i contributi degli alunni ande non propriamente esatti; riformula le

domande a partire da cio che dicono; utilizza espgidper provocare un conflitto cognitivo,
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uno scossone per disorientare e innescare un peredlessivo; mette in dubbio le sue

conoscenze.

Come anticipato, I'analisi dei video é stata svalt@ndo come riferimento i 4 livelli

di adattamento interpersonale teorizzati da M.tAlteomportamenti adattivi cosi selezionati

nei video sono stati poi classificati nel livelloraspondente.

ADATTAMENTI SUI 4 PIANI

COGNITIVO
Domande per far partecipare gli

alunni, stimolare attivita intellettuale.

Interrogazione.

Forme e tipologia della domanda:

CHIUSE: domande con cui I'insegnante conducedilatjo
per portare gli studenti a dare le risposte chendt, lascia
poca liberta e iniziativa, ignora le risposte dseeda quella
prevista; APERTE: domande con cui sollecita rifiesised
espressione di giudizi, idee, scelte, sempre velaiente a un
contenuto definito dall’ insegnante; GUIDA: domarukr
condurre gli alunni a prendere consapevolezzardglrio
modo di ragionare, rivolte di solito alla classtem, non
vertono sui contenuti.

Funzione delle domande :

PROGRESSIONE: per proseguire nel discorso verso
I'obiettivo definito, rimanendo nella traiettoriagfissata;
CONTROLLO: per verificare la comprensione e
acquisizione dei contenuti; AIUTO; RISCOPERTA;
PRODUZIONE).

Modello cognitivo

Domanda-risposta.
Ragionamento (domanddrput per provocare un conflitto
cognitivo negli alunni ed innescare un ragionamgnto

Quadri di riferimento.
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PEDAGOGICO DIDATTICO

Adattamenti nell’esecuzione dei Strategia.
compiti. Obiettivi.
Criteri del compito.
Consegna.
LINGUISTICO COMUNICATIVO
Accorgimenti per favorire Tratti superficie/comprensione in profondita.

comprensione a livello linguistico, Repertorio.
perché non ci siano fraintendimenti. Registro del sapere.

Registro della formulazione.

AFFETTIVO RELAZIONALE

_ . . Affettivita positiva
Accorgimenti per manifestare . _
o . Affettivita negativa
vicinanza emotiva

(Tab.8) M. Altet,La ricerca sulle pratiche di insegnamento in Framcil991

L’analisi si & svolta attraverso le seguenti fasi:

1. Osservazione delle lezioni video registrate: discim video, ho effettuato la
trascrizione dei dialoghi ritenuti piu significatig una descrizione dei vari momenti

della lezione rilevando il comportamento della dudee

2. Analisi: ho cercato di individuare nelle trascrizia comportamenti indici di un
adattamento verso lo studente oppure di un avvemutontro/accoppiamento,
evidenziando con diversi colori gli elementi ritedva seconda del livello in cui

potevano inquadrarsi.

3. Classificazione: per ciascun video, ho raccolt@aosogni livello gli accorgimenti del

docente rilevati ed evidenziati.

4. Realizzazione di una tabella riassuntiva di tutsegnali di adattamento per ciascun

docente (riportate di seguito).
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Docente (1)

LIVELLO COGNITIVO

Attualizzazione

I: “Voi mi avete detto che...”

Domande guida per proseguire

discorso

Domande provocatorie

Simulazione

La trasposizione nel presente si ritrova spessoecom
espediente per aiutare gli alunni a comprendereerge

spesso ilarita e coinvolgimento.

Durante la spiegazione dell’argomento, il docens®léo
richiamare conoscenze gia esposte in precedenza dag
alunni, convalidandole per farne un punto di padeper
il discorso e per rendere evidente la continuitd ne

percorso affrontato.

né&lonostante il docente cerchi di condurre il disocsalla

traiettoria prefissata, c'é un’elevata partecipagialegli
alunni che aggiungono contributi proprio in quanto
indirizzati dalle domande del docente, tanto che il
discorso sembra costruirsi in modo collettivo maanm

che prosegue.

Utilizzate spesso per stimolare un conflitto cognite

mantenere alto il livello di attivazione.

Frequentemente ricorre alla simulazione mentale: in
guesto modo gli alunni possono calarsi in una situnee

concreta per immedesimarsi e avviare un proc2sso
riflessivo; spesso poi linsegnante vi aggancia una

domanda di riflessione.

L'insegnante solitamente non fornisc®icerca sempre un alto livello di attivazione ensiia il

spiegazioni né soluzioni in modo direiteagionamento e la riflessione.

alle questioni sollevate, ma devolve la

questione agli alunni perché esprimano i

loro pareri e trovino loro la soluzione piu

giusta
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Ad una domanda di un’alunna sul tribut&embra un incentivo a sperimentare personalmeatz, f

il docente risponde immaginare all'alunna di trovarsi nella situazicne

I: “Dimmi te un modo, secondo te..” descritta perché giunga autonomamente a cogliere |l
funzionamento e la logica sottesi al tributo

Facilita una comprensione immediata.

I: “E chiaro?” Si assicura dell'intesa con gli alunni prima di arel

avanti con la spiegazione di nuovi concetti.

I: “Secondo voi.." Si ritrova spesso la strategia del rilanciare lmdoda agli

alunni per stimolare una riflessione.

I: “Cosa troviamo che abbiamo giaCerca di creare una continuita e circolarita net@eso.

letto?”
I: “Qualcuno ha domande?”
Sintesi collettiva dell’largomento ccrParentesi dialogata.

domande guida

PEDAGOGICO DIDATTICO

Breve brainstorming Riemergono conoscenze gia espresse in precedenza.

Ripasso guidato Elevato coinvolgimento e numerosi interventi.

Disegno alla lavagna Mediatore che facilita la comprensione del concztto
spiegato.

Uso della simulazione per aiutarli @i nuovo, ricorre a mediatori differenti (nel caso
comprendere il concetto di baratto specifico, la simulazione) per favorire la comprens di

concetti difficili.
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Lascia le frasi in sospeso perché [Espediente per coinvolgere gli alunni nel dibattéo
completino gli alunni sollecitare una loro attivazione, oltre che per poandere

se siano sintonizzati sulla sua linea di pensiero.

Riparte dalle loro conoscenze comBer cercarvi un aggancio e uno spunto da cui puirgeg

spunto per avviare una discussione nel discorso.

Esempi concreti Risultano efficaci per la comprensione dei concetti

LINGUISTICO COMUNICATIVO

I: “Cosa volevi dire t®” L’insegnante non € sicuro di aver compreso kene
I'intenzione comunicativa del bambino, percio primia
correggere o decretare la non correttezza del mgissa

cerca di capire cosa realmente volesse dire.

Riformula domande generichéAccorgimento per favorire la comprensione della
rendendole piu circoscritte, scende 1dbmanda posta quando si accorge che lalunno g in

dettaglio difficolta.

Attenzione all'utilizzo della giusta Affinché non ci siano fraintendimenti negli alunei
terminologia soprattutto perché acquisiscano un corretto lessico

specifico.

I: “E questo quello che avevamo deétto  Dopo lintervento di un alunno, si rivolge al restei
bambini, da loro la responsabilita di convalidamraeno il
contributo del loro compagno; sembra voler ricezcir

loro coinvolgimento e un’assunzione di responsbili

Chiede spesso se conoscono i signific&ter assicurarsi dell'intesa necessaria per prosegui

dei termini incontrati

Durante la lettura incontrano il termind.a definizione del termine bassorilievo viene aaazlal

bassorilievg il docente subito: docente di sua iniziativa, forse nell'intento ditiaipare
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“bassorilievo & un ... apriamo unaquelle che potrebbero essere le domande di chiatame

piccola parentesi”

EMOTIVO

Gesti di manifesto accoglimento

convalida

I: “Si, proprio come hai detto tu”

I: “lo capisco che...”

I: “Si, potrebbe ... perché no”

degli studenti.

Modo usuale per convalidare i contributi degli aliun

Di fronte ad un contributo non totalmente esattm no
rigetta, ma ci pensa ed accoglie la possibilitgpaterlo

considerare corretto sotto certi aspetti.

Quando accoglie i contributi si avvicingnche con la gestione della postura comunica wvicieae

all’alunno interessato

mostra accoglimento verso I'alunno.

(Tab.9)
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Docente (2)

COGNITIVO

I: “Oggi i cacciatori vanno a caccia per L’aggancio al presente & un’occasione per fare cemtiy
mangiare? La caccia € un bisogn@aragoni, interventi legati alla loro vita, al fidefavorire

primario?” la riflessione su un certo concetto.

I: “Stiamo facendo la preistoria, ch=Fa emergere un fintaon senseger stimolarli a trovare
c'entra la canzone dei Beatl®s lincongruenza ma, al contempo, cogliere il sensb d
percorso (la fotocopia si inserisce nella trattagiaelle

fonti storiche).

I: “Siamo d’accord@” Ricerca un’intesa prima di procedere. Puo appaorae
una domanda un po’ retorica e scontata, ma comunque
utile per dare agli alunni l'impressione di “govara”

I'attivita.

Anticipa e ipotizza spesso domande chfeccorgimento che le serve per anticipare possibili
gli alunni potrebbero porle nell'ascol.-adomande degli alunni, dimostrando cosi di sagersi
della spiegazione immedesimare in loro e comprendere i loro possibili

ragionamenti.

Parentesi di approfondimento sudig Argomento che suscita interesse e riflessioni.
bang wusa libri con illustrazioni e
curiosita, sorgono numerosi comment e

domande

Anticipa  eventuali  problemi  cheOffre spesso spunti di riflessione a partire da dii@ui
potrebbero sorgere dando gia la soluziorscutono in classe, a volte le vengono in mentadado
Provocazione agli alunni: non previsto in quanto frutto della traiettoria saedal
“Ci sarebbe da ragionare se sempre itliscorso.

progresso ha portato un miglioramento

della vita..ve la butto la ... pensateci”
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Pone domande per far fluire il discorso Durante I'esposizione di un alunno si accorge akestj &
in difficolta e lo aiuta cosi a proseguire nel cagimento

indirizzandolo con domande.

Recupera spesso contenuti e informaz oRer permettere a ciascuno di collocarsi correttéeneal

gia affrontati percorso e sintonizzarsi assieme agli altri.
I: “Che vuoi dire con questo? Cerca di sintonizzarsi con gli alunni. Di fronteisposte
Cosa intendevi dire?” discordanti da quelle attese, prima di censurareacdi

capire il loro pensiero, cosa vogliono esprimemgeehé
abbiano pensato ci0. Vuole accertarsi di aver ben
compreso la reale intenzione comunicativa dell'atyral

fine di reagire nel miglior modo possibile.

I: “Ci siamo messi d’accordo su que8to Ha ricercato I'intesa su un concetto, ha presote@po
“E chiaro?” per assicurarsi che tutti siano allo stesso livello
“Ci sono dubb?”

I: “i tuoi compagni hanno parlato di..”  Spesso cerca di ricollegarsi a cose gia dette @dhghni
come per adattarsi al loro filo logico, ai loro eoh
concettuali, per ricercare il loro coinvolgimento e

costruire insieme conoscenza.

I: “..ve lo dico...perd0 mi piaceva se loSegnala una disponibilita ad attendere il temp@ssario
dicevate voi..no, io invece vi ci vogligperché gli alunni comprendano autonomamente um cert

portare..” concetto, offrendosi di aiutarli per giungere aitgposta.
PEDAGOGICO DIDATTICO

Anticipazione provocatoria Crea delle attese negli studenti, vuole provocane u

“Tra un po’ di tempo vedrete che vi haonflitto cognitivo.

detto una cosa non esatta..

Vi metto nel dubbio..”
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Anticipazione sul lavoro da svolgere Reazione di coivolgimento nell’alunno:

lo facciamo?

Condivide la finalita del lavoro Per creare com-partecipazione e rendere gli alunni

consapevoli del senso del lavoro da affrontare.

Anticipazione e spiegazione dell'attivi:idn questo modo crea delle aspettative, delle attes=

successiva stimola la partecipazione e motivazione.

Spesso offre degliinput e lascia in Per stimolare curiosita e inventiva e ricercareldeo

sospeso le frasi per innescare riflessior i partecipazione.

Non dice esplicitamente che uuole dare sicurezza e valore a tutti gli alunrarlif
contributo € inesatto ma cerca di salverkentire utili e capaci nella costruzione di conogee

e valorizzarlo

Spesso propone un confronto con lla trasposizione al presente si rileva frequentéeen
presente utilizzata come espediente per favorire la compogies

del concetto e la risposta.
Uso della cartina geografica per costruidgutilizzo del mediatore iconico suscita grande
insieme delle conoscenze attivazione in tutta la classe perché interrompe&arita
della spiegazione frontale.
I: “lo ho un’idea ... lo I'ho pensata cosiNel fare una proposta non da la sua idea comelaasol
poi se qualcuno ha un’altra idea me lena si mette al pari loro ricercando i loro parele éoro

dice” proposte.

A volte sbaglia intenzionalmente Sembrerebbe una strategia che usa spesso peaatar

loro attenzione.

Frequenti rimandi a cose gia affrontate  Per creare un senso di continuita nel percorso e

permettere a tutti di ritrovarvisi.

Si adatta ai tempi di lavoro degli alunniNecessario perché ognuno si senta accolto e tutelat
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sa attendere

I: “lo pensavo di procedere cosi. Non da come assolute le sue indicazioni ma si niete
Voi ditemi se vi aiuta nello studio” discussione ascoltando il parere degli alunni. Bimzodi
avere consapevolezza che ognuno ha il suo moco di

lavorare, il proprio stile e vuole rispettarlo.

Costruzione collettiva del quadro dbStrategia per ottenere il coinvolgimento e un'atliv

civilta partecipazione di tutti.

Sottolineatura guidata con devoluzione Riconosce loro un ruolo importante nel definirectise
I: “Quali sono per voi le coseimportanti da dover ricordare nello studio.

importanti?”

I: “Vi sto chiedendo cose che norSi mette in dubbio, cerca conferme sulla bontasdel

capite?” modo di interrogare.

Durante un’interrogazione di Storia ponBimostra grande sensibilita verso I'alunna: iniziahte
una prima domanda: rimane sul vago credendo di aiutare in tal modifiaa,
“dimmi quello che ti ricordi...” ma vedendola in difficolta riformula la domanda geca
accorgendosi che I'alunna € in difficoltcendendo nel dettaglio con una domanda piu spagifi
aggiunge: che forse proprio in quanto tale aiuta I'alunna ad
“Allora, guarda, ti faccio questa indirizzare il discorso verso un contenuto piu $jex

domanda”

I: “Fammi finire poi ti do la parola” Mostra disponibilita a tenere conto del loro pertsigur

nel rispetto della “gerarchia”.

LINGUISTICO COMUNICATIVO

Poiché gli alunni non hanno berEsempio di come la comunicazione avvenga a livello

compreso la consegna, lei most@anche non verbale e di quanto spesso cio sia i par

fisicamente il gesto che devono fare.  un’efficace comprensione del messaggio.
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I: “ Attenzione oral!” Formule con cui sollecita I'attivazione.

I: “Questa & una cosa importante!”

Si sofferma sui termini che crede sian8i mette al loro livello, cerca di capire cosa pbbero

piu difficili comprendere e cosa no.

Spesso interrompe le frasi a meta perché

le completino gli alunni

Invito a riformulare un messaggio corCerca di avvicinarsi al livello dell’alunna, mettita
parole proprie nelle condizioni di potersi esprimere come megko |

riesce, per favorire il ragionamento.

Riformula piu volte la domanda in modiTentativi di avvicinare I'alunna, cercando la folamione

diversi a lei piu consona per la comprensione.

Prosegue nel discorso utlizzando I8egnala il suo accoglimento dei pensieri degli @lun
stesse parole pronunciate dagli alunrguali contributi cui agganciarsi nel procedere nel
agganciandovi domande ddiscorso. Il fatto di ripetere le stesse paroleliddgnni &

approfondimento un modo per ribadire a tutti la correttezza di qoaretto.

A volte, modula il tono della voce per

indirizzare verso la risposta attesa

I: “Quindi tu/lei dice...” Si assicura dell'intesa come necessario puntortiépza.
I: “Siamo tutti d’'accordo?” Formule per confermare l'intesa.
“Condividete?”

EMOTIVO

Invita ad aggiungere altre idee piu chdon mostra atteggiamento di superiorita ma di

censurare quelle esposte accoglienza e fiducia.
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Fornisce loro una fotocopia della canzomgisce sulla motivazione con un materiale accattea

dei Beatles fornendo anche la giustificazione per l'uso di abet
materiale.
I: “E un termine difficile lo so” Esplicita la sua consapevolezza di usare termificidi

per rassicurarli; dimostrando cosi di comprenddod

livello e le loro possibili difficolta.

I: “So che quando uno ha studiato hdedica parecchio tempo ad accogliere i contribetcpé
voglia di intervenire” vuole assicurare ad ognuno il proprio spazio enigo
per illustrare agli altri cio che sa, trovandoiilgio

apprezzamento per il proprio lavoro.

I: “Le idee di ognuno sono prezioseRegola di democrazia, importante riferimento valler

quindi ci ascoltiamo” che guida tutte le interazioni.

Complimenti ad alta voce verso gli alunnAffettivita positiva.

I: “provo ad interpretare il tuo statc Segnala la sua volonta di comprendere a piendigina

d’animo” che ha di fronte .

Invita ciascun alunno a portare dei libr erché ognuno dia il suo contributo alla lezione.

scuola su cui poter lavorare

I: “pensateci, € importantela vostra Incoraggiamenti perché esprimano i loro pareri.
idea! sicuramente la vostra idea e

'avrete!”

L'insegnante racconta di un episodi®ono coinvolti emotivamente dal racconto personale
accadutole la sera precedente, gli alLnell'insegnante, I'atmosfera si fa piu rilassatqualcuno
reagiscono con commenti divertentiacconta vicende personali.

aggiungendo aneddoti personali

I: “Ripeto non c’é giusto e sbagliato, éRassicurazione sulla legittimita delle idee esgress

una tua idea” ciascuno, € un modo per dare valore a ciascunilootdr
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I “Ora vi faccio una domande Inputper attivazione emotiva e cognitiva.

difficilissima”

I: “bravo, hai detto questa cosaVisiaggancia per aggiungere altre informazioni.

importante”

I: “Hai una voce bellissima, falle. Incoraggiamento verso un’alunna.

sentire”

I: “Oh bella domanda!” Formula che denota accoglimento e apprezzamenko del
sforzo cognitivo dell’alunno.

Uso del NOI Per creare un senso di comunita.

(Tab.10)
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Docente (3)

COGNITIVO

Di fronte a una domanda formulata ifi riferimento a un’esperienza conosciuta permetty
termini astratti che non viene bemlunni di comprendere la domanda e circoscrivere
compresa, richiama esperienze pas;s#tambito della risposta.

vissute insieme e ripete la domarda

calandola in quel contesto

Domande retoriche per condurre sul suo

discorso

Domande di ragionamento

I: “Te immagina di parlare a..” Simulazione mentale per condurli a trovare la piGsona

modalita per esporre i contenuti studiati.

Domande che indirizzano verso I®er guidarli nel ragionamento e condurli alla rpo

risposte attesa.

Uso frequente di domande aperte Per stimolare riflessione e ragionamento pur senmua

percorso predefinito, verso contenuti fissati.

Durante la spiegazione, un’alunh&lonostante si collochi sulla traiettoria che stanno
interviene  condividendo con tuitiseguendo la docente non accoglie I'intervento.
un’informazione acquisita in autonomia,

collegata all’argomento in corso

“Gli Egizi, quando facevano le mummie,

il cervello lo tiravano fuori dal naso”

L'insegnante pone una domanda per IBisempio di risposta inattesa del contesto: forde le
retorica e scontata, alla quale tuttavigensava che la risposta fosse semplice e ovviainnage
ottiene risposte discordanti; per aiutaorpresa del contrario pertanto deve modificare sul

gli alunni nella comprensione, va alanomento la strategia per veicolare i contenuti.
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lavagna e realizza un’illustrazione clel

concetto

Riferimenti all’esperienza personale Facilitano la concretizzazione di alcuni concetti.

Domande di “controllo” Chiama in causa la capacita di autovalutazionei deg|

“come ti sembra che sia andata?” alunni.

Lavora spesso coinvolgendo gli alunrbembra una modalita finalizzata a coinvolgere gl
nella formulazione di ipotesi su una datstudenti, avvicinarli alla Storia, assimilare il todo di
questione lavoro e ricerca dello storico, superare la timidez

mettersi in gioco, potenziare le abilita linguikic

Domande provocatorie Sollecitano la riflessione e I'espressione di gzudi
I: “Pensate, il Nilo € lungo 6 volte Utilizza il riferimento ad una realtd a loro vicina
I'ltalia” conosciuta per favorire la comprensione di un cttag&

lunghezza del Nilo) attraverso un confronto coraess

PEDAGOGICO DIDATTICO

Osservazione delle cartine per coglictdediatori che favoriscono la comprensione e ungtia

differenze livello di partecipazione.

Condivide il programma della giornata, I&olonta di condivisione.
finalita del lavoro, la traiettoria seguita, la
strategia utilizzata per I'interrogazione

Fornisce indicazioni per studiare

Lavoro collettivo: costruire la piramide

sociale nel quaderno

Si dispongono seduti a terra, mentre Ha optato per una disposizione in classe diverbadiito

turno illustrano gli oggetti ineren:iche ritiene piu consona al tipo di attivita svoltaile
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I'Egitto che hanno portato a scuola anche per creare un clima piu informale e rilassato

I: “questo libro deve essere proprioCrea interesse e curiosita, una situazione di cadma

interessante..” attesa.

l: “rappresentate graficamente Primo accorgimento: uso del mediatore iconico,reoal
un’'immagine che secondo voilisegno come incentivo al lavoro, per una maggiore
rappresenta bene I'Egitto” motivazione e piacere; secondo: col “secondo Vvoi”
devolve l'attivita agli alunni che si trovano a megsi in
gioco personalmente, esprimendo una propria ideay e
modo per dare loro la certezza che qualsiasi ptafos

andra bene in quanto frutto del pensiero personale.

Uso del disegno Spesso utilizzato per promuovere un aggancio aldmon

esperienziale e conoscitivo dell’alunno.

Simulazione (fate conto che..)’ In diverse occasioni, il ricorso ad un mediatoralagico
guale la simulazione favorisce una piu rapida
comprensione e sintonizzazione da parte degli glunn

oltre che un elevato coinvolgimento nell'attivita.

Comparazione ieri-oggi Anche con la docente (3) si ritrova spesso la trsigipne
alloggi quale strategia per promuovere la compmres
di concetti o favorire una piu elevata attivaziosia

cognitiva che emotiva negli alunni.
Sottolinea I'importanza del concetto ch&ltile per ottenere una maggiore attivazione e
sta per esprimere concentrazione, oltre che per stimolare [l'attesdae
curiosita.
LINGUISTICO COMUNICATIVO

Formula ‘adesso vi spiego Per attivare una posizione di ascolto negli alueri

catturare 'attenzione.
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Lascia in sospeso le frasi Per farle completare agli alunni e vedere se <ono

sintonizzati sui suoi pensieri.
Ricerca parole ed espressioni alternativeCmmprende che qualcuno puo avere difficolta di
semplificate quando trattano concetiomprensione ed adegua il registro linguistico @b |

difficili livello.

Ripete piu volte alcuni concetti e frasiPerché tutti possano comprenderli.

abbassando volta per volta il tono di voze

Tono basso, lentezza nell'esposizione Per creare un clima rilassato e calmo.

Modula spesso il tono della voce Per enfatizzare certe parti del discorso piuttasi® altre

e indirizzare, quindi, I'attenzione verso specifioncetti.

Definizioni semplificate Aiutano lo studente a trovare il giusto terminentec.

Accoglie e ripete le parole dell'alunng&egnale di accoglimento e valorizzazione.

interrogata

Scandisce le parole una ad una Si assicura che cio che dice sia facilmente udikile

comprensibile.

Chiede spesso il significato delle parol8i assicura dell'intesa.

ed attende di avere da loro le risposte

Uso strategico di certi termini Per indirizzare verso le risposte attese.
EMOTIVO
I: “lo vi guidero” Rassicura gli alunni per permettere loro di affavet

positivamente un nuovo lavoro.
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Manifestazioni di assenso Manifestazioni di affettivita positiva si ritrovangpessc

nella relazione con gli alunni.

Spesso utilizza il contatto fisico pzar

mostrare loro la sua vicinanza

Esempi riferiti alla loro vita Aiutano a concretizzare i concetti e comprenderli.

Spesso manifesta di comprendere il loRealizza cosi una vicinanza emotiva agli alunng eh

stato d’animo sentono accolti e protetti.

Rivolge loro rassicurazioni quandder creare il giusto clima di fiducia.

incontrano domande particolarmente

difficili

K “rappresentate graficamente Modalita di lavoro che coinvolge ed entusiasma.
un’'immagine che secondo VoI

rappresenta bene I'Egitto”

Assegnazione di punteggi per ogrDttiene una partecipazione attiva di tutta la dess
risposta o contributo esatto che gli alunsimulando una sorta di gara tra gli alunni.

elaborano

Manifesto accoglimento di sforzi eSegnale di sensibilita.

tentativi

Interventi di supporto nel discorso dejli

alunni se coglie loro incertezze

Apprezza spesso il loro modo di lavorare

(Tab.11)
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Commenti.

La capacita di regolazione del docente risultarestmdamentale affinché si forniscano agli
studenti itrigger piu consoni a provocare in loro un’attivazione téaicognitiva quanto
emotiva e creare cosi un contatto, una sintonia.

Le parti dei dialoghi in cui emerge un incontro gaajuelli in cui si ritrova un’esclamazione
interpretabile come un segnale di intuizione, dieaauta comprensione da parte degli alunni
(“aaahH”; “ e quello che ci hai detto Ki); ci si chiede se l'intuizione sia unilateralese in
qualche modo sia dovuta all’aggancio con un pddreatrigger, quindi ad un avvenuto
accoppiamento reso possibile dal comportamentdiaalaiel docente.

Le risultanze sembrano condurre verso questa saapmione.

Riporto a tal proposito qualche esempio di un’awansintonizzazione docente-studenti

ritrovata nell’'analisi dei video:

DOCENTE (1)

Durante la spiegazione un alunno realizza ub@alunno autonomamente ha trasposto all’ojgi
connessione con conoscenze personali: linformazione esposta dal docente relativa a
St: “e verq anche adesso in Africa ...” millenni fa, ritrovandone una conferma nella

propria esperienza.

St: “ah quindi..” Segnale di un’avvenuta sintonizzazione
contenuto: un alunno € giunto a comprendere: un

concetto esposto.

St: “é quello che hai detto tu ...” Segnale di un’avvenuta sintonizzazione
contenuto: un alunno coglie la corrispondenza tra
un’informazione appena sentita e un concztto

precedentemente esposto dal docente.

l:"perché la memoria &...” Sintonizzazione, I'alunno comprende cosa volzva
St: “ingannevole!” dire il docente e termina in modo esatto il suo
|: “esatto, bravo” pensiero.
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DOCENTE (2)

I: “come quando siamo andati al museo” Il riferimento a una passata esperienza comune

St: “aahhh” favorisce la comprensione.

Un’alunna presenta alla docente un lavoro svolituazione interpretabile come I'effetto di un
a casa: da umput offerto dall'insegnante sullzavvenuto incontro tra itrigger, ovvero gliinput
differenze tra i tipi di homo, autonomamente lifferti dal docente e il reale dell’alunna.
bambina ha costruito uno schema di sintesi sui

tipi di homo e le loro caratteristiche.

I: “vedi cosa vuol dire a dare gli indug un

lavoro che io avrei fatto alla fine ... 10 sono

molto felice, questo vuol dire prendere gli spunti”

Utilizza una similitudine per parlare del tempba similitudine favorisce la comprensione nel
profondo bambino.

St: “ahhhh! Ho capito cosa vuol dire!”

L’insegnante ritorna sulla domanda preceder$e ricorda che alla domanda precedente hznno

rivolta alla classe fornito risposte discordanti, diverse da quelle che

I: “un passo indietro...” si attendeva: anziché proseguire decide di tornare
indietro e spendere del tempo per chiarire

eventuali dubbi.
Spesso accompagna le sue domande Segnale di immediata comprensione favorita dalla

considerazioni con i gesti gestualita.
St: “ahhhhR!”

DOCENTE (3)

La docente esprime un commento personale = Sintonizzazione sul pensiero.

I: “I'uomo sta facendo grossi progressi ma anche
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grossi regressi”
e un alunno completa la sua frase

St: “ma anche regressi perché la distrugge

Durante la spiegazione inerente I'organizzaziohéntervento dell’alunno é segnale di un’avvenuta

sociale dei Sumeri un alunno effettua un paragor@mprensione della gerarchia e organizzazione

maestre=regine e bambini=schiavi sociale dei Sumeri, con una autonoma
trasposizione nel suo mondo (scuola) per

effettuare un paragone del tutto coerente.

I: “gli animali si spostano quando c'é carenza disempio di perfetta sintonizzazione: la docente
acqua...” introduce un concetto parlando in generale ed un
St. “la migrazione!” alunno interviene con il termine specifico riferitd

a tale concetto.

(Tab.12)

Ciascun alunno legge e interpreta le stimolaziosli cbntesto in una maniera del tutto
personale, realizzando connessioni coi suoi schegniali e il suo mondo pregresso che sono

totalmente singolari e imprevedibili, frutto di @faborazione cognitiva personale.

Di seguito, alcuni esempi di connessioni persoaddii riflessioni inattese degli alunni che

mettono in crisi il docente:

DOCENTE (1)

Da un’informazione del docente umi fronte alla errata connessione il docente risj@ooon un

alunno effettua un collegamento non delteggiamento di comprensione.

tutto corretto L'accorgimento ha una duplice caratteristica: peggersi
I: “gli dei Sumeri...” sia al livello cognitivo in quanto l'intervento dlelunno é
St: “ah! Come zeus!” frutto dell’ “aggancio” tra i contenuti ascoltati iesuoi
I: “non propria. io capisco che ...” schemi mentali, il docente mostra comprensione del

percorso cognitivo che lo ho condotto li e pertatgo
valorizza; ma puo rientrare anche nel livello envmttome
segnale della volonta di comprendere lo sforzafathon
censurare totalmente.

L'informazione ha agganciato una preconoscenza del
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bambino, generando una connessione non del tutto
pertinente; ci0 é testimonianza del fatto che iklRedi
ciascuno esiste, crea percorsi e incontri impreegiston lo

si puo ignorare.

Si parla dei sumeri politeisti: un alunndnche in questo esempio puo dirsi emergere il Rdale
elabora il concetto di politeismo e giunybambino.
alla seguente questione E avvenuto un aggancio tra il suo mondbirgut fornito
St: “se sono tali un popolo poteva dal docente, che genera un output che pur esuldadio
credere che una divinita avesse creatc he sta dicendo il docente, € comunque da conssilera
terra e un altro popolo che l'avesse faitéegittimo perché legato al mondo di preconoscengk d
un’altra?” bambino. Interessante la reazione del docenteniprimo
momento da una risposta vaga che in quanto tale non
soddisfa I'alunno, non ha esaurito la sua curiosita
docente, pensando di non aver ben compreso cosa
realmente l'alunno volesse sapere, insiste e chigide
ripetere la domanda, per avere ben chiaro qualg iale
interesse dell’alunno.
L'incontro tra l'input del docente e il reale dello studente ha
innescato in quest’ultimo riflessioni e problemh&cche
vengono rivolte al docente per avere risposta;oitetite,
pur cercando di mantenere il suo ruolo, si matte
profondamente in gioco ammettendo di non sapere
rispondere con certezzad@ quello che io so..”).
In questa situazione sembra modificarsi anche dedte

stesso, verificandosi pertanto una co-emergenza.

Durante una discussione sullén questo esempio la citazione su Roma va ad agaric

periodizzazione viene citata [I'anticaina preconoscenza di un alunno, che effettua laessione

Roma: ad alta voce; il docente accoglie come segno di
St: “ah! i gemelli Romolo e Remo.”. approvazione, di correttezza, ma rifiuta di soffersn per
I: “si, ma adesso non andiamo fuori”  poter invece proseguire lungo la sua linea.

I: “questa & una € una piccola parentzBiurante la lettura, un’informazione incontrata agga la

che abbiamo aperto perché F. ha fatltstruttura cognitiva di un alunno che propone una su
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una domanda ... “ considerazione. Il docente accoglie e di sua itiiAaapre
una piccola parentesi sull’arte, conducendo il disgorso
sulla chiarificazione del concetto di bassoriliela notare,
alunno non ha posto una domanda ma solo una sua
considerazione; la parentesi € il frutto di comgoitente hel

interpretato e accolto l'intervento dello studente.

Un alunno pone una domanda sul trib tateressante questo esempio in cui il docenteasitsx con
facendo emergere una sua catlivan concetto “malformato” nella mente del bambirroftb
concettualizzazione, giustificandosi pailel suo personale incontro coinput, pertanto il docente
dicendo deve “sfatarlo” e correggerlo.

St “ce I'hai detto tu...”

St “Se tra un migliaio di anni le persone,Come spesso accade, la domanda di un’alunna veeoéa
tipo gli storici, inizieranno a studiarce diviene lo spunto per porre una domanda di sitese

come viviamo noi, dimenticheranno glpersonale all’intera classe; il docente non rilareai stessa
Eqgizi?” domanda ma si volge ad un discorso piu generger¢hé

I: “bella domanda! lo direi ... Secondoé importante le storia?”

voi, perché e importante la Storia?”

Nella spiegazione si parla della dea delldinformazione ha agganciato una preconoscenza del

fertilita, un alunno esclama: bambino: la corrispondenza terminologicdea della
St: “perché fa fertilizzare i campi?” fertilita/fertilizzare ha prodotto un’intuizione non del tut.o
pertinente.

I: “hai fatto una domanda bellissimaSi ritrova spesso nelle interazioni, come reaziate
secondo me.” docente ad una domanda inattesa che lo metteficottd,
ma comungue interessante. Sembra quasi una rqogine

far fronte all’evento e gestire lo scambio.

DOCENTE (2)

L’insegnante presenta agli alunni un@’é stato un incontro non previsto col materialied, che

fotocopia: sorprende la docente. Secondo la sua traiettoeifetto
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I: “che tipo di schema vi ricorda?” atteso presentando la fotocopia doveva essere tum al
St: “quello del testo!” nonostante la fotocopia abbia suscitato nell’alunma
I: “non pensavo questo quando ho fatoollegamento del tutto personale la reazione dsi#gnante:

guesta domanda ma hai ragione!” e di pieno accoglimento.

I: “io non avevo voglia di partire da que,Anche qui la lezione prende una direzione impravist

adesso un attimo una curiosita ...” Gli input offerti dalla docente hanno risvegliato qualcosa
negli studenti diverso da cido che lei si aspettavaveva
programmato; collegandosi a parole dette dalla mte¢:>
hanno espresso infatti dei contributi che imprimama

necessaria deviazione al percorso progettato.

I: “cosa intendevi? [...]Jquindi non tanto Sembrerebbe che lei si attendeva un’altra rispostagglio
che ha consapevolezza di aver interpretato in nekatto

un contributo dell’alunno.

Hanno iniziato una discussione che esulzerca di rendere palese I'utilita della discussicine stanno
dal percorso prefissato affrontando, pur se non voluta intenzionalmentenese
I: “guarda dove ci siamo inoltrati ... perdforzatamente volesse ricondurla nel faone.

€ importante per capit€

I: “guando ci sono grandi disastri Esempio di come la traiettoria del docente si B@dciata
naturali, la gente che fa? Si muovondn modo inaspettato con quella della studentessa L
vanno via se possono! reazione della docente e di accoglimento e valarizme,

St: “Si ma non é che vanno ad invadersi mette in gioco ammettendo di non averci pensato.

altri posti!” Il trigger ha incontrato il Reale dell’alunna ed ha gene-ato
I: “molto bene! Lei ha detto una cosaun effetto imprevisto.

molto importante! Quale e la differen:zza

tra i conquistatori che vanno in altre

terre e quelli che devono andar via .. non

so ... facciamo rispondere lei, i0 non

'avevo previsto comunque €& una

domanda molto intelligente

Uso della cartina durante I'ora di Storia L'uso di un supporto non usuale viene colto dalunreo:
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St: “facciamo geografia!”

Lei reagisce mostrando approvazione:

I: “hai detto una bella cosa”

e coglie l'occasione per approfondire l'intreccitorda-

Geografia.

DOCENTE (3)

Un’alunna solleva una questione Segnale che la sua struttura ha agganciato in lppiatodo
St: “mentre ascoltavo la lezione mi sonan trigger offerto dalla docente durante la spiegazicne,
fatta una domanda” provocandole un conflitto cognitivo che la portaare una

domanda all'insegnante.

I: “brava ... m’hai ricordato una cosa C’é stato un incontro tra le traiettorie della daeee quelle
importantissima di un’alunna, che col suo intervento ha casualmante

comportato una modifica nella docente e nei suanipi

(Tab.13)

9.2 RIFLESSIONI AL TERMINE DELLA SECONDA DIREZIONE DI RICERCA

Il presupposto che mi ha guidato in questa secdi@aione di ricerca era ritrovare,
nelle interazioni didattiche, tutte quelle micrayo&azioni che il docente mette in atto in
situazione al fine di adattarsi alle reazioni deslidenti che ha di fronte, segnali cioe di un
adattamento interpersonale.

Effettivamente, una piu approfondita osservaziomdlodsvolgimento dell’azione
didattica mi ha permesso di cogliere come l'intencso delle interazioni si caratterizzi per un
susseguirsi, da parte dei protagonisti, di molteépdi continui tentativi di avvicinamento
all'altro da s€ accorgimenti che vengono messi in atto piu 0 meoasapevolmente, a
diversi livelli, per adeguarsi a quelli che sono sthemi cognitivi dell’altro o, viceversa,
condurre l'altro a sintonizzarsi sulla propria bnéi pensiero.
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Le micro regolazioniin situ sono finalizzate a ricercare, mantenere o ripEsa
un’intesa con l'altro, quasi si volesse creare ameno fertile per rendere possibile un
incontro, un accoppiamento necessario perché siepua assieme lungo un percorso

condiviso.

Come gia anticipato nella fase 1, l'accoppiamentguasi sempre contestuale e
imprevedibile: il docente puo offrire intenzionalme alcuniinput finalizzati a provocare un
conflitto cognitivo negli alunni, ma la sua aziogiescontra inevitabilmente con un Reale che
resiste e puo rispondere in modi imprevedibilil Biddo singolare in cui irigger e il Reale
di ciascuno si accoppiano in un dato momento clnergealcune reazioni piuttosto che altre;

cio spiega perché si presentano reazioni diverseedesimonput

Si nota come spesso sia linterpretazione persatelle reazioni altrui, il significato
che si attribuisce a un’azione o una parola d#&bah condurre a certi comportamenti e, di
conseguenza, verso una direzione piuttosto chetin’aA volte, la scelta del docente in
situazione di adottare un dato comportamento ®iitd di come ha interpretato in modo del
tutto personale un segnale da parte dell’alunnagyaviaun altro docente potrebbe interpretare

diversamente lo stesso segnale e imboccare cagtdrae differenti.

Dagli esempi riportati si rileva quanto frequentetee la traiettoria dell’azione

didattica si modifichi in funzione di come avvidfiacontro tra docente e studente.

Un input offerto dall'insegnante secondo una certa intemidinisce per essere
interpretato in modo del tutto inatteso, generasdgoresa e a volte anche una discreta
impreparazione nel docente stesso. Una difficoltd si credeva ormai risolta ed emerge
invece come ancora presente negli studenti impanérd un passo indietro a scopo
chiarificatore. Un materiale offerto per un datedeo innesca invece connessioni o spunti che
conducono a un diverso utilizzo del materiale eéndjua un modo di lavorare non progettato.
Quando cio accade, il docente puo scegliere seragnda novita e proseguire per la sua
strada o, al contrario, accettare la sfida e nmtiargioco modificando sé stesso e la sua

traiettoria.

L'analisi ha permesso di rilevare nei docenti propguesta seconda linea di
comportamento: piu volte € emersa la capacitaidsignante di rimodularsi in conseguenza
delle reazioni degli studenti alle sue propostejntierrogarsi sulla bonta del suo metodo

prendendo in considerazione che il progetto inezptrebbe non essere adeguato per tutti, di
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mettersi in discussione ammettendo la parzialith sl® punto di vista o la sua non

conoscenza di dati argomenti.

Ma ancor piu importante é stato I'aver potuto @devun comune habitus nei docenti:
la capacita di accogliere le reazioni inaspettat@e occasione per mettersi in discussione e

aprire una parentesi di mutuo arricchimento.

Di fronte a una perturbazione, sia che questa dblfiarma dell’evento eclatante che
di una reazione inattesa a livello piu microscopittdti sembrano adottare il medesimo
atteggiamento, volto ad accogliere quanto piu pdssilo sforzo cognitivo realizzato
dall’alunno pur se non del tutto coerente conribte della lezione in corso.

Le esclamazioni piu volte ritrovate quakella domanda/ io non lo avevo previsto,
pero hai ragione / € un’ottima domanda ... e c’é arelin ragionamento logico dietrg hai
detto una cosa importantissima, io non volevo peetda qui, ma ci siamo arrivatf io non
I'avevo previsto comunque € una domanda molto iligednte sembrano quasi una routine per
far fronte all'evento che mette in difficolta e s cosi lo scambio tutelando da un lato, propria
posizione gerarchica di docente, dall’altro la paeesdell’alunnocome a volergli salvaguardare la
“faccia” pubblica e privata di fronte ai compagrplendo trovare una giustificazione al
percorso cognitivo che lo ha portato ad una talsgrele elaborazione riconoscendole cosi
pubblicamente un certo grado di legittimi&pesso infatti, la questione sollevata da un alunno

diviene lo spunto per innescare una parentesiriflaasione o una discussione collettiva.
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10. LA RICERCA DI SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA

10.1 REALIZZAZIONE DI VIDEO-REGISTRAZIONI IN PRESENZA

La terza fase del lavoro si € svolta nei primi mési’anno 2013 ed ha visto la
realizzazione di nuove video-registrazioni in preseper proseguire nell’analisi utilizzando

registrazioni diverse dalla precedenti.

10.1.1 CONTESTO

| video sono stati realizzati presso la scuola elgiare “Dolores Prato” di Macerata,

nei mesi di Marzo, Aprile, Maggio 2013.

Il contesto in cui ho lavorato € una classe quaB@no presenti 24 alunni, quasi
equamente divisi tra maschi e femmine. Sono presésuni alunni con bisogni educativi
speciali. Alcuni alunni sono di origine straniemsa ben integrati e con una buona padronanza

della lingua italiana.

Le docenti titolari della classe sono 3: Docente(Matematica, Geografia, Musica,
Corpo, Movimento e sport, Tecnologia), Docente((8liano, Storia, Scienze), Docente (3)

(Inglese).

La classe effettua un tempo scuola nella modaléh tdmpo pieno, con 40 ore
settimanali distribuite su 5 giorni; le attivitedditiche si svolgono pertanto sia di mattino che

di pomeriggio, dal Lunedi al Venerdi.

Si é deciso di lavorare con tale classe per un vmolegato al rilascio delle
autorizzazioni ai fini della privacy: nello scorsmno scolastico, la docente (1) li aveva
coinvolti in un progetto in collaborazione con liversita di Macerata che prevedeva la

realizzazione di video. Pertanto la docente erairgipossesso delle dovute autorizzazioni
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rilasciate a quel tempo dai genitori degli alur@ib mi ha permesso di poter procedere con le
riprese senza dover nuovamente rivolgermi alle géei

In origine, le registrazioni dovevano riguardaréiasdo le lezioni della docente (1): il
lavoro ha infatti preso avvio da un’idea condivism la docente, che si é resa disponibile a
essere filmata durante le sue lezioni al fine dire del materiale che potesse essere utile
anche per lei stessa. Dopo qualche incontro, lemuib opportuno coinvolgere anche la

docente (2), la quale ha accettato con piaceriénthrfe anche le sue lezioni.

La scelta di coinvolgere piu di una docente € siigtéata dalla opportunita di poter
cosi confrontare due diverse tipologie di doceati diverso modo di fare scuola e rapportarsi
agli stessi alunni. Diversamente dalla docente lfdl}Jocente (2) insegna soltanto da pochi
anni e per la prima volta la disciplina Storia.

In fase iniziale, & stato necessario effettuarénaantro preliminare con le docenti al
fine di accordarci sulle modalita e i tempi dekbgistrazioni. Le docenti mi hanno fornito un
prospetto illustrativo degli orari di lezione (giwe ore), specificando I'argomento e le attivita

programmate per ciascuna giornata.

Le video registrazioni con la docente (1) sonoestaffettuate durante le ore di
Matematica e Geografia, quelle con la docente (2amte le ore di Storia, Scienze, Italiano.
Le registrazioni sono state programmate in modool@r visionare diverse tipologie di
attivita didattiche: correzione dei compiti, integazioni, esercitazioni alla lavagna,

spiegazione di un nuovo argomento, costruzioneatipa concettuali e altro.
Le sedute di registrazione hanno avuto una dudte & alle 4 ore per giornata.

In totale, le sedute realizzate sono state 13 pemumontare di circa 38 ore di lezioni video-

registrate.

Di seguito riporto il calendario delle video-reggtioni, le discipline e I'argomento

trattato per ciascuna giornata, oltre ad un bregeaonto delle attivita didattiche realizzate.
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MARTEDI' 19/3

GIOVEDI' 21/3

LUNEDI' 25/3

MARTEDI' 26/3

GIOVEDI' 4/4

VENERDI' 5/4
LUNEDI 8/4

GEOGRAFIA
Costruzione collettiva di una mappa alla LIM: lémzione della docente e
interrogare gli alunni su cio che pensano in meaite lezioni di Geografia; le
domande predisposte dall'insegnante sono le sdguent

1. Come sono?

2. Sono utili per?

3. Cosa ho imparato?

4. Sono sicuro di aver imparato tutto bene?
MATEMATICA
Lettura ed esercizi nel libro di testo: le misureyjumeri decimali, confronto 2
scomposizione.
MATEMATICA
Correzione dei compiti: confronto tra numeri dedimaperazioni con i numeti
decimali, problemi.
GEOGRAFIA
Comunicazione e riflessioni sugli esiti della vieaf svolta. Discussione collettiva
per ipotizzare indicazioni relative a come potdem¢re uno studio piu proficus
seguita dall'integrazione della mappa creata l#ins@ha precedente con i nucvi
contributi emersi.
GEOGRAFIA
Conversazione collettiva riguardo la lettura asa&mmer le vacanze (I climi
L'intenzione della docente e costruire una primapaaconcettuale con i contenuiti
memorizzati con la prima lettura individuale, danftontare poi con una seconda
mappa realizzata, sempre collettivamente, in seg@atuna nuova lettura collettiva
delle stesse pagine.
ESPERTA ERBARIO
MATEMATICA
Divisione in due gruppi di livello con svolgimendodue distinte attivita
G1: (presenta maggiori difficoltd) analisi del testi un problema; la finalita 2
potenziare le abilita strumentali per la compremsiael testo e la soluzione cei
problemi.
G2: lavoro meta cognitivo, intervista per unaesBione guidata al fine di prendere
consapevolezza delle proprie difficolta e del pimpnodo di lavorare; l'intenzion:2
e realizzare successivamente una mappa di gruppeginito ad un ragionamento

collettivo.
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GIOVEDI' 11/4 GEOGRAFIA
Attivita di Reciprocal teachinguddivisi in gruppi; parte 1: lettura nel librotdsto,
raccolta delle informazioni ritenute piu rilevaattostruzione della mappa.
LUNEDI' 15/4 GEOGRAFIA
Attivita di Reciprocal teachingparte 2: ciascun gruppo espone ai compaghi la
mappa realizzata. L'intenzione della docente eizemle successivamente una
mappa che raccolga i contributi di tutti i gruppi.
STORIA
Interrogazione: | Fenici.
MERCOLEDI' 17/4 GEOGRAFIA
Attivita di Reciprocal teachingparte 3: termina I'esposizione dei gruppi.
STORIA
Realizzazione alla lavagna di una mappa concettsaieFenici attraverso una
discussione collettiva guidata dalla docente.
GIOVEDI' 18/4 MATEMATICA
Attivitd a coppie: risoluzione di un problema. Age@e, correzione collettiva alla
lavagna.
MERCOLEDI' 24/4 STORIA

Spiegazione del nuovo argomento: i Cretesi-

ITALIANO

Lettura di articoli riguardanti i diritti dei bamtii
MARTEDI’ 14/5 STORIA

Lettura nel libro di testo.

SCIENZE

Lettura nel libro di testo e spiegazione.

(Tab.14)

Nel decidere il posizionamento della telecameral@eideo registrazioni si € cercato
di assicurare un’inquadratura quanto piu possiaifgia, in modo da poter includere sia la
docente che la totalita degli alunni senza pregargéi eccessivamente I'una o gli altri e poter
seguire in modo ottimale le varie dinamiche in ocofBopo vari tentativi, il posizionamento
migliore al fine di avere una scena quanto piusastinclusiva é risultato essere quello in

fondo all’aula, frontalmente alla docente e di kpayli alunni.
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Le inquadrature sono state per lo piu rivolte attena globale per includere l'intera
classe durante lo svolgimento delle lezioni; ci@ chi interessava cogliere al fine della mia
ricerca era la dinamica degli scambi tra docergtudenti. Pertanto, mancano quasi del tutto
zoom su aspetti particolari o su dettagli dellansgeper privilegiare invece inquadrature

d’'insieme che mostrano la partecipazione dell'mt&stema classe alla lezione.

10.2 DEFINIZIONE DELLA MODALITA DI ANALISI DELLE VIDEO
REGISTRAZIONI

Una volta terminata la serie di riprese concordate le docenti, la fase successiva e

stata la definizione della modalita piu consonaliaelisi delle video-registrazioni.

10.2.1 LE TRASCRIZIONI DEI DIALOGHI

In un primo tempo, ho proceduto realizzando dedsdrizioni dei dialoghi di ciascuna
giornata, al fine di rilevare le modalita con ciindegnante gestisce l'interazione con gli

alunni.

Il motivo per cui ho scelto la trascrizione delfgerazioni e legato all'aver rilevato
molte occasioni in cui le docenti instaurano unlagja con l'intera classe, ma anche in
modalitd uno a uno, volto a condurli verso un @ectoncetto o contenuto. E stato
interessante rilevare le modalita con cui I'insegaagestisce ogni volta l'interazione, lo stile

utilizzato, il registro, gli accorgimenti, ma andaaegolazione a livello affettivo.

Si tratta di situazioni in cui si innesca una dssiane collettiva favorevole ad

innescare processi di apprendimento.

Il motivo per cui ho inizialmente utilizzato la s@izione delle interazioni era la
speranza di ritrovarvi elementi eclatanti e immgdigente visibili riconducibili ad eventi,
probabilmente condizionata dalle iniziali risultanatenute nella prima fase della ricerca con
il docente (1).
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10.2.2 LE DESCRIZIONI

Alcune riflessioni mi hanno tuttavia condotto a nficdre la modalita di analisi.

Quando, nell’approcciarmi agli altri docenti, mingoimbattuta con linaspettata
assenza di eventi egualmente eclatanti da poteaksg, ho ritenuto opportuno modificare il
livello di osservazione e analisi della praticaaticta, non ricercare I'evento, ma scendere a
un livello piu “basso” e quotidiano cercando disae tutti i piccoli segnali di un avvenuto

incontro.

Pertanto, dalla ricerca di eventi eclatanti mi son@lta in un primo tempo ad
analizzare piu in dettaglio i vari momenti di diffita rilevati nel corso della lezione, momenti

ancora piuttosto evidenti a un occhio esterno.

Infine, ho deciso di scendere ancora piu nel dittaguardando alla quotidianita
dell'azione didattica nella consapevolezza che stsssa si svolga come un continuo dialogo
e ricerca di accoppiamento per un’evoluzione comuglesistema. Ho quindi rivolto la mia
attenzione al dettaglio per cogliere tutti quei nemn nella lezione in cui si rileva un dialogo,
un processo di costruzione di un oggetto culturalmune e di lavoro condiviso su di esso,
situazioni in cui I'aspetto emotivo e relazionalwiehe quasi piu importante dell’aspetto

intellettuale o comunque vi si affianca.

Cio comportava la necessita di approcciare I'azidigattica con un occhio diverso:
privilegiare una visione ad ampio raggio, cercamilaogliere ogni minimo componente
dell'interazione. Mi sono percio interrogata sej phe una trascrizione dei dialoghi, potesse

essere utile una descrizione globale in sensotharmell’agire in classe.

Se l'interazione non é solo verbale, ma si svolge it coinvolgimento di tutto il
corpo, la relazione e gestita anche con il corpaché a livello emotivo, ho ritenuto potesse
risultare proficuo per la mia indagine descriverefunzionamento globale del sistema,

cogliere 'andamento delle interazioni a tutto tondescrivere la situazione didattica.

Da qui, la decisione di abbandonare la trascrizotegdi scambi verbali, per procedere
con una descrizione globale di cio che vedevo areanh aula durante la lezione, annotando

le varie fase in cui si svolge la lezione, le ddisvolte, i diversi interventi degli alunni, gli
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imprevisti occorsi, i momenti di difficolta e altrancora, cercando di far emergere la

traiettoria della lezione stessa.

Tra le 13 sedute riprese, ne ho quindi selezioalzigne (nello specifico, cinque) da
utilizzare come oggetto di descrizione: la scelstaga guidata dall’aver riscontrato, in alcune
piuttosto che in altre, I'insorgere di numeroseepégsi devianti dalla traiettoria della lezione,
di deviazioni (didattiche e non) dall’argomentongipale della spiegazione. Tali momenti
potevano interpretarsi come possibili situazioni ab-attivita frutto di un avvenuto

accoppiamento docente-studente.

Sulla scia del lavoro precedente, la ricerca nége@idi momenti di accoppiamento tra
docente e studenti é stata quindi il criterio cheéhanindirizzato nella scelta delle giornate da
descrivere e le giornate selezionate sono queltaiimo potuto rilevare il maggior numero di

momenti significativi in tal senso.

Di seguito sono elencate le sedute di cui ho realla descrizione con le rispettive

materie e attivita svolte:

GIOVEDI 21/3 MATEMATICA, Lettura ed esercizi nelbiio di testo: le misure, i

numeri decimali, confronto e scomposizione.

LUNEDI 25/3 MATEMATICA, Correzione dei compiti: cdronto tra numeri decimali,

operazioni con i numeri decimali, problemi.

GIOVEDI 4/4 GEOGRAFIA, Conversazione collettivauaydo la lettura assegnata per
le vacanze (i climi). L'intenzione della docenteastruire una prima mappa concettuale
con i contenuti memorizzati, da confrontare poi eora seconda mappa realizzata,

sempre collettivamente, in seguito ad una nuovarketielle stesse pagine.

MERCOLEDI 17/4 GEOGRAFIA, Attivita diReciprocal teachingparte 3: termina
I'esposizione dei gruppi. STORIA, realizzazioneadfivagna di una mappa concettuale

sui Fenici attraverso una discussione collettividapa dalla docente.

MARTEDI 14/5 STORIA, lettura nel libro di testo. NZE, lettura nel libro di testo e

spiegazione.

Il lavoro di descrizione mi ha portato ad avere wwguardo piu ampio sull'azione

didattica nel suo svolgersi globalmente; non dowemdfocalizzare su aspetti o dettagli
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troppo specifici ho potuto cogliere le dinamich&emsorrenti in aula, rilevare i comportamenti
anche non verbali dei partecipanti alle interaziasiservare il comportamento e le reazioni
anche emotive dell'intero sistema classe nel cdedle lezioni e le modifiche per far fronte ai

vari eventi occorsi, come le sequenze di azioeazioni tra docente e studenti.

Realizzare le descrizioni € stato come dare unadanarrativa all’azione didattica,
cogliendo cosi il ruolo dei vari elementi del smste nel proseguo dell’azione e le
interconnessioni tra questi, rilevando anche peciumature dei loro comportamenti che

finiscono per influire sulla vita del sistema stess

Concentrando l'attenzione solo sui dialoghi, tattiesti aspetti rimanevano del tutto

inosservati, non percepiti, trascurati.

10.2.3 IPOTESI DI QUATTRO SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA

Uno spunto per I'avanzamento del lavoro € venuldij, dalla stesura delle descrizioni,
ma ancor piu da una successiva ed attenta lefjuessta mi ha infatti permesso di rilevare
nella quotidianita della prassi didattica, accaatte parentesi di deviazione citate nel
paragrafo precedente, ulteriori situazioni che patizzato potessero considerarsi una forma

di co-attivita.

Dalla lettura emergono infatti numerosi momentcun sembra crearsi un piccolo spazio-
tempo a sé stante, nel quale si innesca un’intamazparticolare tra docente e studente, per lo
piu nella modalita 1 a 1, un’azione congiunta surdioggetto culturale volta a ricercare una
sintonizzazione tra gli elementi del sistema, bamaune necessaria per un avanzamento del

sistema stesso verso nuove conoscenze.

Un primo spunto € venuto dall'analisi degli scaméibali in una specifica situazione di
difficolta segnalata da parte di un alunno: e si@Eressante notare come la docente si ritrovi
impegnata in una relazione 1 a 1 finalizzata absaipento della difficolta, in un processo che
si sviluppa attraverso una serie di riformulazibnguistiche, rimodulazioni e variazioni di
strategie, come la ricerca della via ottimale pamdurre I'alunno a comprendere l'errore e
superare la difficolta. Una situazione di tale fipovero la gestione tanto didattica quanto
emotiva dei momenti di difficolta esecutiva e/ocdmprensione, potrebbe rappresentare una

situazione di co-attivita per eccellenza, comegfiniscono Vinatier e Numa Bocage.
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Sempre leggendo una prima descrizione ho potuearié come spesso l'insegnante metta
in atto accorgimenti e strategie a diversi livglliognitivo, comunicativo, relazionale e
didattico) per ricercare, mantenere o ripristiname sintonizzazione con gli alunni, al fine di
rendere possibile un procedere condiviso lungordéettoria didattica. O ancora, quanto
diverse e totalmente soggettive siano le rispostgi dlunni ai numerosnput offerti dalla
docente o dal contesto, reazioni che possono assiswariate forme e condizionare in modo

pil 0 meno incisivo il procedere della lezione.

Ho ipotizzato di poter leggere come co-attivitdduquelle situazioni in cui puo ritrovarsi
un incontro tra gli elementi del sistema classecum si ritrovano segnali indici di una
avvenuta sintonizzazione o della ricerca di queségnali di un legame docente-studenti,
un’interconnessione tra gli elementi del sistema jgloprio grazie alla partecipazione di tutti
avanza su di una traiettoria comune, ricercata atenata. Situazioni e momenti della
quotidianita didattica che rendono lidea dell'¢siza di un necessario dialogo tra le

molteplici soggettivita alla base del sistema.

Infine, un ultimo importante spunto & sorto daldfisi della descrizione inerente la
costruzione collettiva della mappa concettualeFaunici: ho infatti rilevato come tale attivita
sia caratterizzata da dialoghi in cui I'insegnaceeca di guidare gli alunni in un processo di

concettualizzazione, adottando accorgimenti afénsitraggiunga una sintonia.

Ho quindi ipotizzato quattro tipologie di situazidipiche della quotidianita didattica in

cui si potrebbe individuare una co-attivita cométty di accoppiamento:

1. Parentesi e deviazioni dalla traiettoria della deg, innescate su iniziativa della

docente o da interventi dei singoli alunni in ris@oagliinput incontrati.
2. Segnali di ricerca di una sintonizzazione col siste di un avvenuto incontro.
3. Gestione di momenti di difficolta esecutive o dimqmrensione degli alunni.

4. Processo condiviso verso la definizione di un ctince
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10.3 ANALISI DEI MATERIALI

10.3.1 SELEZIONE E CLASSIFICAZIONE DELLE SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA
RINVENUTE NELLE DESCRIZIONI

Dopo aver definito le quattro categorie sopra edéscho proseguito con una rilettura
globale delle cinque descrizioni alla luce dellddette categorie, per cogliere se situazioni di
tal tipo emergessero nelle varie giornate cosiatarpsostenere I'ipotesi, ovvero riconoscere

tali situazioni come elementi costituenti il giodelle interazioni didattiche.

Effettivamente, anche nelle altre descrizioni htroviato molti momenti nelle
interazioni didattiche che potrebbero ricondurée alategorie ipotizzate come forma di co-

attivita.

Ho quindi avviato un’analisi piu accurata delle @ésoni attraverso una nuova lettura
con |'obiettivo di isolare, nella quotidianita ditlaa osservata, tutte le situazioni riconducibili

a una delle categorie descritte.

Individuati e isolati i momenti esemplificativi, jlasso successivo € stato classificarli

nelle categorie corrispondenti.

Dalle descrizioni ho estrapolato prevalentementecddli dei dialoghi ritenuti
significativi, anche se non mancano frammenti preéinte in forma narrativa. Ho deciso di
riportare le trascrizioni dei dialoghi laddove témesse maggiore e nel cogliere cosa dicono i
protagonisti, in situazioni in cui il discorso appaprendere forma nel proseguo
dell'interazione grazie all'integrazione dei cohtrii di tutti; le trascrizioni hanno il merito di
mostrare come i contributi si allacciano I'uno alifo in un’interazione che, spesso, conduce
verso una direzione inattesa e fa emergere un nsapere. Ho preferito, invece, riportare i
frammenti delle descrizioni in forma narrativa lagd € piu importante cogliere cosa accade
nel complesso, rilevare il comportamento dell'intsistema, gli atteggiamenti, le catene di

azioni e reazioni, le sfumature, nonché la traigttdell’azione didattica.
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10.3.2 ANALISI DELLE SITUAZIONI ISOLATE E CLASSIFICATE

Ciascun frammento esemplificativo, cosi come isplalassificato e trascritto, € stato
infine oggetto di analisi. L'analisi ha assuntoftama di un’interpretazione personale di

frammenti di vita scolastica, non disponendo di &iori simili cui poter fare riferimento.

Per ciascuna categoria esemplificativa di co-a#tino ipotizzato quali potessero
essere gli elementi da rilevare al fine di compeznd il senso e il valore didattico. Mi sono
cosi posta una serie di domande guida in funziafle duali leggere le situazioni riportate,
una sorta di canovaccio per rilevare le caratiehstdi ciascun momento oggetto di analisi,
che indicasse volta per volta su cosa focalizzaaétehzione, cosa ricercare, come
interpretare. Cio avrebbe dovuto guidarmi nell'@igbermettendomi di avere una visione

della situazione quanto piu ampia e completa pdssib

Di seguito riporto la spiegazione di ciascuna catiegcosi come I'ho interpretata,
insieme alle linee guida seguendo le quali ne Hiettahto I'analisi. In linea di massima,

'analisi € stata effettuata cercando di rilevaa#jinterno dei vari momenti, gli elementi

elencati. La formulazione sotto forma di domanddile per guidarmi nell’analisi.

Parentesi e deviazioni dalla traiettoria definita

Perparentesi e deviaziomntendo situazioni in cui, nel corso della lezipwiene aperta piu o
meno volontariamente una parentesi dialogica cheésck per deviare dalla traiettoria
progettata e seguita dall'insegnante, ma nellaegsighossono ritrovare comunque contenuti e
saperi di qualche tipo. La peculiarita di tali martiesta nel loro essere innescati da un
particolareinput, 0 meglio dalla personale modalita di incontroetaborazione deihput
stesso da parte dei protagonisti dell'interaziéhe trattarsi di momenti di carattere didattico,
in cui emergono riflessioni, considerazioni, dulthiriosita legati a qualche preciso contenuto
didattico, una parentesi di approfondimento didaftima possono ritrovarsi anche momenti
di carattere non prettamente didattico, rilevatargp ad esempio emergono contercinie
esulano del tutto con quanto trattato a lezionech® in qualche modo, sono richiamati da
gualcosa che l'insegnante fa o dice in aula, o mleewento che accade a interrompere la
linearita della lezione, momenti (anche di pausautn’attivita e I'altra) in cui si apre una

parentesi di “divagazioneth cui si respira un clima piu informale e rilagsabella quale
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emergono curiosita, esperienze personali e alirtraga, in questo secondo caso, di quelle
situazioni a-didattiche (Brousseau), ritrovabili@gkmpio in brevi momenti di pausa durante
la lezione, nel periodo dellintervallo, nel cambilh ora e di insegnante, nelle piccole

interruzioni dovute all'ingresso in aula di un setg terzo o a una decisione dell'insegnante.
Nell’analizzare tali momenti ho cercato di rilevaseguenti elementi:

v quale e I'argomento di cui si parla nella leziorg?uo rilevare la traiettoria

sequita, il filo conduttore del discorso?
v dove puo collocarsi la parentesi, durante I'atiatin situazioni a-didattiche?

v come si innesca la parentesi (da una domanda ldelti@, da una riflessione
personale espressa ad alta voce, da un’ipotesiunonmando a qualcosa del
passato, un’esperienza 0 conoscenze pregresse ovg dil rileva il trigger
originario (una frase del libro, alcune parole pmociate dalla docente, una

particolare attivita in corso di svolgimento...)?

v chi innesca la parentesi (la docente di sua invaabppure qualche studente in

risposta ad un particolare spunto)?
v la deviazione € intenzionale o casuale e non peis
v quale e l'atteggiamento di chi solleva la parenteguale la reazione dell’altro?

v cosa emerge nella parentesi (si approfondisce nitewoto didattico, si esprimono
riflessioni, si giunge ad un traguardo diverso a peevisto, si elabora un nuovo

sapere...)?
v chi partecipa alla parentesi, si svolge 1 a 1 ettolamente?
v quanto tempo vi viene dedicato?

v come avviene la comunicazione tra i partecipanivello sia verbale, sia non

verbale? quale ¢ il clima in classe?
v quale e l'atteggiamento del gruppo classe in refeezil contenuto affrontato?

v quale e l'atteggiamento della docente (accoglientrbuti espressi dagli alunni,

se e come li valorizza, li posticipa, se e comepeca, si mette in gioco portando
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le sue riflessioni o le sue esperienze, cercaidvotgere tutti gli alunni o soltanto

una parte di essi, come coinvolge e stimola leepgyazione di tutti...)?
v come chiude la parentesi per ritornare sul percprsfssato?

v si rilevano differenze (a livello comportamentadejotivo, di comunicazione ...)

nella gestione dei momenti non didattici rispettypualli didattici?

Segnali di una sintonizzazione nel sistema

In questa categoria ho ipotizzato di far rientranéti quegli elementi che, nel corso
dell'interazione, segnalano un’avvenuta sintonizza tra i partecipanti o una ricerca di
essa. Si tratta di componenti dell'interazionerggeanti in quanto testimoniano I'esistenza di
un sistema i cui elementi sono in dialogo, implicatuna relazione di co-specificazione, un
sistema che evolve attraverso la necessaria inb@&e integrazione dei diversi componenti
in una traiettoria condivisaHo ipotizzato di poterli interpretare come elementl
comportamento dei vari soggetti indici di una ceesalezza dell’esistenza deltro da sé
con cui confrontarsi e scontrarsi e che puo rispomalle stimolazioni offerte in modi del
tutto soggettivi e non sempre prevedibili, una epesyolezza di non essere soli nel processo e
che senza una sintonia con l'altro il sistema neamaa (atteggiamenti, parole, esclamazioni,
manifestazioni di accordo, formulazioni che comghet reciprocamente i pensieri,

accorgimenti didattici, relazionali, emotivi, rigsite di conferme ...).

Sul versante docente, ho evidenziato alcune conmpiommiel comportamento interattivo
interpretabili come esempio di sensibilita e ascdkl contesto, che pertanto segnalano una
costante attenzione verso l'altro. Vi ho ricondotioque diverse tipologie di situazioni,
accomunate da una caratteristica: la ricerca disimania con gli alunni al fine di innestare

un percorso condiviso di avanzamento:

v situazioni in cui l'insegnante modifica il propricomportamento, sceglie di
utilizzare mediatori differenti o adotta una nuostrategia in funzione della
maggiore 0 minore responsivita del sistemlafine di mantenere o riattivare |l

livello di attenzione, o per ricercare una miglismetonia con gli alunni
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v situazioni in cui adotta accorgimenti al livellocie emotivo al fine di mantenere
il contatto con l'intero sistema classe, (incoraggsollecita la partecipazione,
come verifica la responsivita del sistema assiawmanche la stia seguendo nel
discorso, cosa fa o dice per mantenere alta lavamtine, come richiama

I'attenzione degli alunni, come dimostra accoglitoestel loro impegno ...)

v Situazioni in cui si mostra attenta a riprendermdnde degli alunni formulate in
precedenza per darvi risposta seppure in ritaraahtamare contributi passati di
per sé giusti, ma al momento non valorizzati, c@neler rassicurare gli alunni

che i pensieri da loro espressi non passano irtasicol

v situazioni in cui cerca di recuperare contribuégatti e non totalmente pertinenti
espressi dagli alunni, non censurando o corregdienad@ riconducendoli in
gualche modo nel percorso, nellintento di valosidz in quanto frutto di
elaborazioni personali (come si pone in ascoltanediene conto delle varie
risposte, come li riconduce nella traiettoria seyutome Ii riformula per renderli

coerenti col discorso ...)

v situazioni in cui emerge una sorta di vita autona®bsistema: ad esempio, quei
momenti in cui la docente fa riferimento a un bdigadi conoscenze pregresse
condivise da tutti i membri al fine di promuovene avanzamento nel percorso,
oppure a elementi di routine e dinamiche specifiche regolano la vita del
sistema stesso (sistema che si auto organizza)scimte, stabilite e rispettate dai

componenti al suo interno ma magari non comprensilBuo esterno.

Sul versante degli alunni, ho voluto evidenziarerledalita anche del tutto personali e
insolite con cui essi (come singoli, ma anche cagngpo classe) rispondono aghiput
offerti loro dall'insegnante e dal contesto, degemido cosa si genera in aula in conseguenza
delle varie reazioni. Reazioni che possono leggensie evidenze del fatto che il sistema € in
ascolto ed elabora autonomamentetrigger con cui entra in contatto, finendo per
condizionare inevitabilmente il proseguo del pesootn particolare, queste le domande
guida:

v in cosa consistono gli interventi o le reazionitiese degli alunni?
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v dove e quando puo rilevarsi un piu alto livelloatiivazione e responsivita del
sistema? come cambia la partecipazione (anche \eaii variare delle strategie

o dei mediatori utilizzati?
v se [ come gli alunni si sintonizzano sulla lineaeinsiero della docente?

v come gli interventi si innestano sui contenuti ta@? cosa funge d&igger?
(parole della docente, contenuti incontrati nelrdildi testo, domanda dello

studente ... )

v se / come vengono accolti dalla docente (con mstaieni di accordo, ignorati,
rifiutati, rimandati, rielaborati per aggiungeretral informazioni che vi si

connettono ..)

v come incidono sul proseguo della lezione? cosaeslgct aula in conseguenza?
('insegnante interrompe [I'attivita in corso per digrvi del tempo, sono

approfonditi, si devia verso una diversa attiviidergono nuovi contenuti ... )

v se [ come vengono utilizzate le conoscenze esppesdar proseguire discorso

Gestione dei momenti di difficolta esecutive o di comprensione degli alunni

In questa sezione ho descritto le situazioni inlauilocente si trova a dover supportare dli
alunni nella risoluzione di difficoltd nell’esecone degli esercizi assegnati o nella
comprensione di un concetto. Si tratta quasi es@ogente di situazioni di lavoro alla
lavagna prevalentemente in modalita 1 a 1. Cionchgremeva rilevare nell’analisi sono state
le modalita con cui I'insegnante gestisce l'intévae tanto a livello didattico quanto a livello
emotivo-relazionale; in particolare, I'analisi atst volta a individuare e descrivere qualsiasi
azione di regolazione messa in atto dalla doceglteaggiustamenti, le riformulazioni, gli
adattamenti a diversi livelli (cognitivo, didatticknguistico, emotivo ... ) con cui si impegna
a promuovere una sintonizzazione, adattamenti spess necessari dall’evolvere della
situazione nell'interazione con lo studente in goee. Queste le linee guida di massima per

I'analisi:
v come emerge la difficolta? viene segnalata dalab® si accorge il docente?

v se [/ come cambia mediatori e strategia di frorgeraistenti difficolta
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v se | come modifica il livello e la struttura steskd compito assegnato perché

risulti piu accessibile?
v se/ come riformula le domande perché siano pitpcensibili?

v se/come propone i suoi ragionamenti o atput per guidare lo studente verso la

risoluzione o la comprensione del concetto? qudfdttesuscita nello studente?

v attraverso quali passaggi nel discorso cerca degspe il concetto? come
riformula e adatta il linguaggio durante linterazé a seconda delle risposte

dell’'alunno? come cerca di indirizzare verso lposta attesa?

v se | come tiene conto dei ragionamenti dello stigfeiascia che si esprima o

impone il suo ragionamento (magari condizionatasigenze temporali)?

v se | come cerca di scardinare le cattive pre-camgezo una erronea

comprensione a monte? come provoca il conflittandog?
v quali possibilitriggers possono individuarsi nel comportamento della doezn
v Offre incoraggiamenti a livello emotivo?

v come reagisce I'alunno alle rimodulazioni? (ne Whierse dimostra di seguire il
ragionamento dell'insegnante, se e come l'uso dmedliatore piuttosto che un
altro influisce sulla prestazione, se e come valiccomportamento e la

partecipazione con I'uno o l'altro mediatore ... )

v si rileva una sintonizzazione di entrambi su um&di comune? oppure ognuno
sembra proseguire lungo la sua traiettoria senzaefiogare del supporto

dell’altro?

Attivita condivisa verso una concettualizzazione

Nella sezione “Attivita condivisa verso una comgalizzazione” ho inserito quelle situazioni
in cui l'interazione tra docente e studenti € firedta alla definizione di un concetto. Si tratta
di situazioni di co-attivita in cui gli alunni demo richiamare alla memoria concetti gia
acquisiti o conoscenze di cui hanno gia in precealdmattato, ma anche situazioni in cui

devono giungere all’acquisizione e definizione diaoncetto mai incontrato prima, o ancora
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situazioni in cui di fronte a termini sconosciugvdno comprenderne autonomamente il
significato, guidati dall'insegnante. Sono intetaiiche avvengono sia in modalita 1 a 1, sia
1 a molti. In modo analogo alla categoria preceslégestione dei momenti di difficolta),
anche in questo caso cio che mi premeva individuaggstrare e descrivere sono state tutte le
azioni di regolazione a diversi livelli (cognitivolinguistico comunicativo, affettivo
relazionale) messe in atto dalla docente duramtéetazione, attraverso i quali cerca di
condurre gli alunni a sintonizzarsi sulla sua lirdapensiero per giungere poi in modo
condiviso ad una concettualizzazione. Riformulazienadattamenti, come si vedra, resi
necessari dall'evolvere della situazione in intemag con gli studenti. Il motivo per cui ho
inserito tale categoria tra gli esempi di situaziirco-attivita e legato al fatto che si tratta di
una peculiare attivita didattica, un dispositiveec mio parere rende l'idea di quanto alla
base del processo insegnamento-apprendimento wnsiecessante dialogo tra le soggettivita
coinvolte, un’attivita in cui ritrovare segnali dha continua ricerca di un’intesa collettiva

senza la quale gli elementi nella loro singolamidé possono progredire.

A seguire, le analisi delle situazioni di co-attivi

(I: insegnante; S1, S2, S3 ecc: studenti singalistidenti insieme).
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SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA (1)

PARENTESI E DEVIAZIONI DALLA TRAIETTORIA DEFINITA

DESCRIZIONE 1
Nei momenti iniziali della mattina il clima é rilssto, i bambini attendono

I'inizio delle attivita chiacchierando a bassa vdre di loro, I'insegnante
organizza il lavoro alla cattedra, per poi procedmn I'appello. Nell'attesa
che un’alunna torni con le fotocopie l'insegnantioata delle questioni
che li riguardano; in particolare, comunica allassle che la mamma di un
bambino portera a scuola la pianta del corbezzole dovranno poi
piantare in giardino (attivita che rientra nel Igosoogetto); tutti mostrano
molto entusiasmo. S. riporta una sua conoscenzdaey] corbezzolo, che
linsegnante accoglie e valorizza aggiungendo duealcdettaglio

rivolgendosi all'intera classe.

I: a ricreazione verra la mamma di S.

St: ehhh!

I: con la pianta di corbezzolohe ci ha regalato perché oggi € la festa delle
foreste...

S1: auguri foreste!

I: pero ho seri dubbi che potremo andare in giaenpiantarla

S2 alza la mano per intervenire, forse pensandolcisegnante stia per
terminare

I: dimmi S.

S2: non lo so se I'hai letto miacorbezzolo e...mmm...cioé, noi Italiani
abbiamo preso spunto dal corbezzolo che € verdadua rosso

| annuisce e sorride, a segnalare accoglimentardetivento, aggiungendo
poi:

I: ha le foglie verdi, i fiori bianchi e i frutti rossig allora...bianco rosso e
verde é il colore?

St: della bandiera Italiana!

I: poi vi ha dato ieri tutta I'informativa sul codzzolo, S. poi ci facciamo un

bel cartello e lo mettiamo nell’aula o in giardina@hiusa la parentesi.
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In questa situazione, le parole dell'insegnantegéum® datrigger per il recupero di
informazioni da parte dell’alunno. L’informazionerhita dall'insegnante durante i momenti
di attesa riguardo la pianta del corbezzolo fatamatmell’alunno la connessione con una sua
conoscenza personale inerente all’argomento intigmes una curiosita riguardo la pianta del
corbezzolo che lui pensava forse gli altri non cmessero e che quindi desiderava
condividere. La reazione dell'insegnante é di abowmnto: inizialmente lo scambio si svolge
1 a 1, mentre l'alunno parla lei sorride e annuiacenostrargli il suo accordo, per poi
rivolgersi all'intera classe aggiungendo qualch#adgio per arricchire e accreditare quanto
detto dall’alunno. Il fatto che alla domanda delfegnante diversi alunni insieme rispondono
della bandiera italianalindica che il sistema (0 almeno una buona parteesdio) era
sintonizzato sull’esposizione dell'insegnante eneolto emotivamente. L'insegnante dedica
solo pochi secondi a questa divagazione in quamo s procinto di iniziare le attivita della
giornata e sancisce la fine della parentesi etordo sul percorso prefissato con una frase

esplicitachiusa la parentesi.

DESCRIZIONE 2
L’insegnante va alla lavagna per introdurre I'argoio del giorno, I'ultimo

in programma; scrive MISURARE alla lavagna chiedewrdsa significhi,
ricordando agli alunni che ne avevano gia parl&onio precedente in
riferimento ai numeri interi. Inizialmente chied®rd chi ricordi |l
significato della parola misurare e rimane in atebe qualcuno alzi la
mano per rispondere, finché una bambina alza leorpan intervenire: non
da la definizione, come invece l'insegnante si #apa, bensi si ricorda che
'anno precedente I'insegnante aveva dato loro fot@copia in cui erano
trattate curiosita inerenti il metro e l'insegnastaride e annuisce. Allora
un alunno si ricorda di averla ancora, ed estrdi® daino quei materiali
dellanno passato cui stanno facendo riferimentoségnante apprezza
apertamente il fatto che lui abbia conservatortadteriali ripetendo che si
trattava di curiosita riguardo il metro (perchéuma tale lunghezza, dove si
trova, di che materiale é fatto...) poi si rivolgdiajunni per chiedere loro

chi ricorda qualche informazione al riguardo.
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I: la parola di oggi per iniziare € misurare, chi Ecorda? Ne abbiamo
parlato anche I'anno scorso ma abbiamo lavorato mameri...?

St: interi!

I: chi si ricorda che significa misurare?

Stl: 'anno scorso ci avevi datpel foglio sulle curiosita..

I: eh eh..

St2:io ce I'ho!

I: bravo che hai tenuto da parte, € fondamentales@o delle curiosita,
perché ha quella lunghezza, dove sta, di che na¢ere fattochi si
ricorda?

(3 sec)

il metro, il modello del metro, e tutti i metri delondo, non del mondo, di
tutte le nazioni che usano il sistema metrico dat@mperché é lungo 1
metro?

(15 sec, nessuno risponde)

I: vabbe e una curiosita, ma dove sta depositaioae materiale &?

St: ah!

St2: platino...

I:e iridio

St2: in Francia

I: perché di platino e iridio? perché e prezioso?

St3: non ho capito bene

I: ho chiesto di che materiale é fatto il modellel dnetro in base al quale
tutti i Paesi che usano il sistema metrico decim@eno riferimento ...
platino e iridio che sono materiali abbastanza posg ma solo perché sono
preziosi?

St4: é unalega ...

I: € la piu?... resistente ...

(...)

I: e dove sta?dove sta?

St5: in Francia!

I: in Francia. Al museo ... ?

St5: vicino Parigi?
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I: al museo d’Orsay cosa c'e depositato?

St: le grand chilo!

St6: che pesa un chilo perfetto!

I: queste erano un po’ di curiosita ... torniamo ai,nmisurare che

significa?

In questa situazione, invece della definizioneigsta dall'insegnante, un’alunna riporta delle
curiosita fortemente connesse al tema e il rifenitoalell'insegnante al lavoro svolto I'anno
precedente, connesso con il ricordo dellalunnangéu da trigger. Un’alunna
(inaspettatamente) ricorda una fotocopia data d@ibinsegnante proprio I'anno precedente,
in cui venivano espresse alcune curiosita ineientetro. Un bambino entusiasta estrae dallo
zaino la fotocopia in questione e l'insegnante,aaper palesemente apprezzato il fatto che
abbia conservato i materiali del’lanno passatoy@fa per aprire una piccola parentesi in
cui invita tutti quanti a richiamare alla memorlaume curiosita. Interessante tale reazione da
parte dell'insegnante: avrebbe potuto tornare imatachente allargomento avviato, ma ha
preferito spendere qualche minuto per valorizzaied qnomento di recupero di informazioni,
immaginando che (presumibilmente) trattandosi driosita sarebbe stato piacevole
richiamarle alla memoria. Non per niente ribadigitevolte che si tratta di semplici curiosita,
non di contenuti da dover imparare. Inizialmentaosan po’ titubanti, nessuno sembra
ricordare molto al riguardo, e pochi sembrano seguguando poi I'insegnante pone loro una
domanda specifica, alzando il tono della voce comesegnalare che si tratta di
un’informazione basilare che dovrebbero ricordderé sta e di che materiale e f&}@llora
molti ricordano qualche particolare e intervengqes raccontare, guidati dalle domande
dell'insegnante. L'insegnante termina la parentggendendo la domanda da cui ha avuto

origine il tutto, per ritornare sull’argomento dgbrno ¢orniamo a na).

DESCRIZIONE 3
Stanno leggendo dal libro di testo. L’argomentdisure e unita di misura

I'insegnante chiede loro quali informazioni sonmwel e quali invece sono
gia state affrontate. Mentre si parla di misureglumno pone una domanda,
frutto di una sua personale riflessione legataa@bmento. L’insegnante
mostra un iniziale spaesamento, dovuto alla diiicdi comprendere cosa

voglia realmente chiedere il bambino, poi cercafafnire una risposta
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sottolineando all'intera classe la pertinenza elelgittimita del dubbio
espresso dall’alunno. Si apre una piccola paremtesui si rivolge alla
classe con domande guida sollecitando ad inteeaisembra costruire la

risposta passo passo grazie anche ai loro intervent

Stl:una cosa che mi sono chiesto, il peso € inteso cdrtiieo ?

I: in che senso, quale ¢ il tuo dubbio?

Stl1: non ho capito se pud misurare ... vabbe

I: no no, dai, dimmi, spiegati

Stl: il litro misura l'acqua ...

I: non 'acqua, misurai ...?

(3sec)

I'olio, il latte, I'acqua, il succo ... non misura lgol'acqua. Tutti questi
costituiscono l'insieme dei .....

St: liquidi

I il litro misura tutti i liquidi, ok?

Stl: il peso puo misurare come il litro?

I: allora, se e il peso non & il litro; il litro nsura la capacita, il peso misura
la massa ..pero il dubbio di B. e legittimgperché se voi prendete in mano

un litro di latte o una bottiglia d’acqua..pesa?

St: si

I: ha il suo peso ... quindi io il litro, se vogliagere la capacita ...
(3sec)

lo misuro con i litri, se voglio sapere quanto pesa

(4 sec)

lo posso pesare..e ogni sostaifdaec)e un po’... un litro d’acqua non pesa
come un litro d’olio.. ogni sostanza ha il suo peso

St2: ma perché? sono tutti e due liquidi

St3: eh infatti

I: € liquido, pero pesa in un modo diverso

St4: perché?

I: perché, sinceramente non ve lo so spiegare geéechna cosa abbastanza
complessa ... ci vorrebbe un professore di chimigaspe&egare cosa ¢ |l
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peso specifico ..Ogni materiale e diverso dall’altro, se voi prendetin

bicchiere d’acqua o di olio hanno le stesse caratiche?

St: no!

St4. perché l'olio € piu scuro

I: non solo & anche piu ...?

St5: denso!

St: il litro pesa sempre come il peso...?

St3: se tu metti un litro di petrolio e un litroat’qua cambia vero?

I: cambia ... cambia la densita. L'unita di misuraggella, un litro € un

litro, ma se li metti sulla bilancia hanno un pediverso, uno € piu denso e

uno é piu liquido, se tu prendi che so, una misclldenzina, sono dense
. sostanze dense hanno un altro peso rispettocgllia che invece é piu

liquida

St1: quello che ti volevo dire € quello che misarav

I: il litro misura la capacita, un litro € quelloguando compri il succo di

frutta non e che lo pesi, il pane lo pesi, il suckacqua si misurano coi

litri, poi per altre questioni si pud pesare ... € liuido e si misura coi

litri, pero si pud anche pesare, non lo posso naseircol metro perché non

e la misura ideale, se lo butto per terra fa unaazha e non fa un filo ...

questo rapporto tra il peso e la capacita cBene? Andiamo avanti.

In questa situazione, trigger che innesca la riflessione dell’alunno puo idecaifsi nel
contenuto letto nel libro di testo (misure e urtamisura). Tale argomento fa sorgere nella
mente del bambino un dubbio legato all'argomentajuestione {l peso € inteso come |l
litro?”). Di fronte all’esposizione non troppo compréiisi I'insegnante reagisce chiedendo
di esplicitare meglio, non abbandona la domandpp(s® non riesce a coglierne il senso),
ma vuole capire quale sia effettivamente il duldfie il bambino pone, tanto che quando lui
mostra di rinunciare alla domanda lei lo invitarageguire (ho no, spiegati meglio, quale & il
tuo dubbi®”). La volonta di prendere in considerazione landnda posta & evidente nel
momento in cui un altro bambino cerca di intervemr’'insegnante lo blocca per concentrarsi
sul dubbio espresso. Non €& ben chiaro cosa voglidmente sapere il bambino, ma
'insegnante cerca comunque di interpretarne ispgn. Inizialmente sottolinea le differenze

in cido che misurano, cercando anche di far paflahenno (“se € il peso, non é il litro, il litro
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misura la capacita il peso misura la mas$apoi passa dal tu al voi rivolgendosi all’intera
classe e valorizza la legittimita del dubbio deinb@no, portando un esempio che dovrebbe
esemplificare (Se io porto un litro di latte, pe®4). Dal tono basso e lento con cui parla
sembra stia costruendo una risposta sul momentolgendosi in modo alternato sia a lui
individualmente che alla classe nel complesso. Bivalunni intervengono nel dialogo,
sollevando perplessita o chiedendo chiarimenti,odinando di seguire I'evoluzione del
discorso. Si nota una crescente partecipazioneda gegli alunni. L’intento dell'insegnante
di fornire una risposta sufficientemente esaustvavince nel momento in cui potrebbe
abbandonare il discorso giustificandosi con la icbffa dell’argomento, ma continua
comunqgue nell'esposizione delle proprie idee; nonncia a dare la risposta, ma cerca di
rendere comprensibile cio di cui parla portandohanesempi concreti per facilitare la
comprensione e forse anche per avvalorare cioteh@icendo (£i vorrebbe un professore di
chimica per spiegare cosa € il peso specifico. Quateriale € diverso dall’altro, se voi
prendete un bicchiere d’acqua o di olio hanno ksse caratteristiche?”).

Al termine, conclude con un’affermazione con cunbea voler nuovamente valorizzare la

legittimita del dubbio espresso dallo studentecasandosi inoltre che abbia compreso.

DESCRIZIONE 4
Stanno procedendo con lettura ed esercizi sul.telstalunno si ricorda di

una scheda fatta 'anno precedente in cui si chieedero di ipotizzare le
misure di alcuni oggetti. L'inseghante accogliei@nda in particolare un
esercizio in cui dovevano ipotizzare l'altezza ditavolo. Da cio nasce la

provocazione che rivolge alla classe:

I: € possibile stabilire la misura in assoluto di uavolo?

Sono molti ad intervenire anche sovrapponendagpridendo di no perché
ce ne sono di diversi; aumenta il volume della yauelti si agitano e si

girano verso i compagni per commentare tra lorototache l'insegnante

deve richiamare I'attenzione con il solito gesto.

I: approssimativamente vi si chiede..quanto misuraammadid?

Indica i tre armadi che sono nella classe

I: 2 decametr? quanti metri sono?

agevolare: Loro rispondono collettivamente
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St: 20

I: 20 cnf?

C’e una risposta corale, tutti partecipano.

Stl:2 metri

I: noi adesso non abbiamo un metqerché ve li ho dati tutti, pero li ho
ordinati ...

A queste parole un bambino dice di avere visto etrordi legnq(in realta e
un righello) e si alza per prenderlo, tutti sonstraitti dal bambino che poi
trova un metro di carta dell’lkea.

L’insegnante incarica quindi due bambini di misaerarmadio. Tutti gli
altri sono girati verso il fondo della classe, edalunni discutono su come
posizionarsi per poter misurare l'intero armadionire ogni tanto qualche
compagno interviene con suggerimenti, critiche, sagrazioni di vario
tipo. Si verifica l'inconveniente che il metro neénsufficientemente lungo,
allora I'insegnante li indirizza dicendo

I: dobbiamo avere un punto di riferimento, da dpegtiamd?

Loro si posizionano in basso.

I: quanto misura quel pezzo di carta?

St2 e 3: 1 metro

M: arriviamo a 1 metro, poi come possiamo fare

Alcuni rispondono in coro di posizionare un ditbadezza in cui termina il
metro per poi ripartire, poi la bambina allungatidut metro. Leggono la
misura ottenuta, ovvero il numero che combacia leofine dell'armadio
(“tra 22 e 23) ma l'insegnante si accorge che hanno commessernane:
il metro é stato messo capovolto. Si rivolge quadti classe:

I: se & un metro quanti dm? ... Li ce ne sono rimasti.ldai detto 20 cm...
2 dm .. quanto sara la parte di metro che ...?

St2 e 380 piu 0 meno

Nel frattempo i compagni al banco fanno stime edposulla probabile
lunghezza, mostrandosi in disaccordo quando poeirderiscono la misura
ottenuta, i quali allora si accorgono che il mairetato messo al contrario;

qualcuno si alza per confrontare la propria altezpa I'armadio per
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dimostrare che la misura dai due ottenuta non mdare, tre o quattro
alunni si sono alzati per avvicinarsi all'armadio.

L’insegnante allora si rivolge loro dicendarche questo € un problema da
risolvere’ forse per valorizzare il momento formativo.

Uno degli alunni impegnati nella misura gira il meper metterlo nel verso
giusto e legge la misura ottenuta. Molti (tra cuiskegnante) continuano a
sostenere che la misura non sia giusta confrontandon I'armadio,
I'insegnante si avvicina loro e prende il metraGo@mandandosi di partire
da terra per fare una misurazione corretta: Allordue comprendono
I'errore che stavano commettendo. Lei ripete lerapeni con l'aiuto dei
due alunni e si accorge con loro che la percezmre aveva avuto era
sbagliata, attribuendola alla particolare conforimae dell’armadio.
Procedono a misurare il terzo armadio. Molti alusmino in piedi, c’e chi
misura col proprio corpo. Ormai sono tutti in piedcino agli armadi

misurati.

Nella parentesi possiamo individuare un’evidenteiad@one dall’attivita in corso in classe.
Anche in questo caso, la parentesi si origina nemento in cui un alunno, svolgendo
I'esercizio sull'ipotizzare le misure degli oggetticorda un’attivita dell’anno precedente.
Anche qui I'insegnante potrebbe benissimo lasc@rete, non considerare lintervento e
proseguire lungo l'itinerario progettato, inveceotge loro una provocazione che suscita un
certo fermento in classeg'possibile stabilire la misura in assoluto di uaviolo?”). Al fine

di avvicinare maggiormente gli studenti alla ques# conferendole una maggiore
concretezza, decide sul momento di riproporre &sssi interrogativo calandolo pero nel
contesto in cui si trovano, ovvero l'aula, riforrando I'interrogativo perché sia riferito agli
armadi presenti nell’aula §pprossimativamente vi si chiede..quanto misuraanmadio?”).

La parentesi potrebbe chiudersi in brevissimo tempe non fosse che alle parole
dellinsegnante tioi adesso non abbiamo un metro perché ve li hoidatti” un alunno
reagisce andando a prendere un metro; anzichéndu® la reazione dell'insegnante e di
pieno accoglimento: da vita infatti ad una parantesui tre coppie di alunni, a turno, sono
chiamate a misurare uno dei tre armadi. Sebbenseljinante intervenga ogni tanto con dei
suggerimenti, nelle tre misurazioni i protagonsbino gli alunni che attivamente devono

trovare una risposta ad un problema, discutendoppia e accordandosi sul come procedere
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per misurare correttamente. Nonostante gli alunoinvolti siano due per volta, la
partecipazione € comunque collettiva, molti aludai posto intervengono durante I'attivita
con ipotesi di soluzione, perplessita, consigliceme procedere; si nota un clima sereno e
quasi tutti hanno assunto una postura piu rilasfiatéggger che ha originato la parentesi, puo
individuarsi nell’accoppiamento tra I'iniziativasasmta dallo studente di alzarsi e procurarsi il
metro, e la successiva reazione della docentejdbe yalorizza tale iniziativa trasformandola
nello spunto per innescare sul momento un’attinga prevista che coinvolge gli studenti in
un processo dbroblem solving*anche questo € un problema da risolvéyeCon una tale
precisazione, la docente sembra quasi voler dasegiustificazione agli studenti (ma forse
anche a se stessa?) della sua decisione di dedieatempo a un’attivita al di fuori del
programma, quasi a volerne dimostrare il valoreiticb.

La co-attivitd in questa situazione ha luogo ppabtinente tra gli studenti attivi nella
misurazione, nell'interazione e il confronto trdue, oltre che con l'insegnante e il resto della
classe, quando emergono via via le varie indicazoocedurali per effettuare correttamente
la misurazione.

Si potrebbe pensare che I'insegnante reputi opportieviare su quella attivita estemporanea,
decisa sul momento, poiché comprende che in quetento una tale attivita che implica il
coinvolgimento personale con un mediatore attivad pisultare altamente formativa,

coinvolgente e motivante.

DESCRIZIONE 5
Sono i momenti iniziali della mattinata, lI'insegtare in attesa che gli

alunni si sistemino ai loro posti per poter inigiaon le attivita previste, e
scherzosamente si rivolge loro chiedendgrémo il Papa oppure nd?Da
qui si apre una piccola parentesi in cui alcuni bam intervengono

riportando delle informazioni e curiosita riguaitiBapa.

I: avremo il Papa oppure no?

Stl: ieri sera ho visto un film sulla seconda gaemondiale

St2: ah si!

St: e quel ragazzo aveva il papa malato, e luimliad’apa

I: lo sai chi era quel Papa Hai capito chi era quel Papa si? Giovanni

Paolo Il, la storia di Giovanni Paolo Il, Karol Waia
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St2:i0 ho un libro ... (

| richiama attenzione e silenzio col solito gestwrché la discussione sta
assumendo toni troppo elevati, poi da la paroast.

St3: al telegiornale faceva vedere che due Pagbbracciavano

I: i due Papi, il Papa che si & dimesso e il Papaai#ysi si... allora...

Si accinge ad iniziare, quando st4 chiede di patervenire

St4: e dal 1400 che due Papi non si abbracciavano

I: non so se si siano abbracciati 0 meno i Papultimo Papa é stato
Celestino V..era il ‘400? Non ricordo sinceramente erano tantissimi
anni che un Papa non.. in genere il Papa resta Papa finché non muore,

lui ecco ha rinunciato all'incarico ma sono casiramente rarissimi.

In questa situazione, trigger che innesca la parentesi € una frase detta scaenemte
dall'insegnante, un modo di dire per sottolineagk alunni I'esigenza di sbrigarsi per poter
iniziare le attivita. Cio scatena in alcuni alurdei rimandi a esperienze vissute qualche
giorno prima: si apre una parentesi di breve duratzui un paio di alunni riportano alcune
informazioni che non hanno alcun carattere didattica sono connesse piuttosto all’attualita
(elezione del nuovo Papa). La reazione dell'insagma di accoglimento, come volesse
sottolineare la veridicita dei singoli interven#:parentesi si svolge per lo piu in modalita 1 a
1, nel primo intervento Stl riporta un film vist@a Isera precedente, e linsegnante
approfondisce domandando se conosceva chi fossd’gpa, mostrando di aver visto anche
lei quel film; nel secondo intervento, St3 ripoutdinformazione acquisita dal telegiornale (i
due Papi che si abbracciano) e l'insegnante accagigiungendo il dettaglio che si tratta del
Papa dimesso e del Papa attuale, arricchendo’tiseiMento. L'informazione portata dallo
St4 é interessante, perché si ricollega a cio ehddito St3 poco prima, ma fa riferimento a
un’informazione probabilmente cosi come sentittvjria fraseé dal 1400 che due Papi non
si abbracciavanoprobabilmente sottende il concetto che e dal 1468 won ci sono
contemporaneamente un Papa reggente e un Papdoerarnisposta dell'insegnante infatti
si ricollega a un evento storico (le dimissioniGglestino V), avvalorando pertanto quanto
detto dall'alunno, per terminare con una precisazidChiude la parentesi iniziando a fare

I'appello.
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DESCRIZIONE 6
Durante la correzione dei compiti per casa (con&roma decimali) tre

alunni chiamati alla lavagna hanno mostrato alcdiffécolta. Trascorre
circa mezz'ora in cui I'insegnante si dedica algsio alunno alla lavagna
per cercare di fargli comprendere I'errore e qs#el giusto modo per fare
I'esercizio.

Finché al termine si rivolge alla clasperché abbiamo dedicato un bel po’
di tempo a questo eserciZb

una alunna rispondeerché alcuni bambini non avevano capito?

I: e da cosa I'ho capito che alcuni di voi non avevaapito?

St collettivamentedalla verifica?

I: dalla verifica, esatto, perché nella verifica cheho fatto fare I'esercizio
che e stato sbagliato dalla maggior parte dei bamk# stato proprio il

confronto tra quantita.

In questo episodio, I'insegnante dichiara apertaenéseppur al termine della parentesi) di
aver intenzionalmente dedicato del tempo alla eoyre di un esercizio a causa di una
difficolta emersa da una verifica, che probabilneembn si aspettava. L'evento in questione
ha fatto sorgere, nell'insegnante, la consapevalelzzlover deviare da quanto progettato per
quella giornata, per dedicarsi invece alla soluzioella difficolta emersa. La parentesi di
correzione e spiegazione degli esercizi (desangtia sezion€&SESTIONE DIFFICOLTA'si
svolge prevalentemente 1 a 1, il resto della clasgee dal posto con attenzione e restando in
silenzio. C’e un atteggiamento di rispetto per &lalla lavagna e cerca di superare le proprie
difficolta con I'aiuto dell'insegnante.

Interessante il fatto che l'insegnante chieda alginni se comprendono il motivo per cui ha
dedicato del tempo a quell’esercizio, come a vaarstificare le sue scelte e farne
comprendere I'importanza.

E qui evidente il verificarsi di un evento inattesite rende necessaria una deviazione dal

percorso progettato, innescando una parentespdogmdimento prettamente didattico.
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DESCRIZIONE 7
L’attivita in corso e la costruzione della mappaaettuale; I'insegnante

lavora alla LIM mentre gli alunni intervengono dalosto, stanno
aggiungendo nodi con informazioni tratte dalla uett riguardo le

“condizioni climatiche” e i“fattori climatici”. Gimgono poi a trattare delle
zone climatiche, quali determinate dall’influenza dari fattori climatici, e

I'insegnante di sua spontanea volonta apre unanfeiedi approfondimento
per parlare delle cartine.

I: i fattori climatici...che cosa possiamo dire detenano?

(3 sec)

Stl: sei zone climatiche?

I: sei zone climatiche ... & chiaro che...nelle seeazdimatiche il clima...
uguale dappertutto?

Stinsieme: no ... no ...

I: se ci sono sei zone climatiche in Italia chendfiga? che il clima e uguale
dappertutto?che significa? Che in ogni zona ...

St2: cambia

I: cambia ... ok, e pesindare un po’ a vedere queste zone, secondo vai, no
abbiamo due carte geografiche dell’ltalia

St3: tre

M: no quella & delle Marche...come sono? che diffaarié tra quelle due
cartine?

St2 una é fisica una e politica

I: una e fisica una e politica ... per andare a capia guardare la carta
geografica perché €& da li anche che possiamo capirgé A individuare
quali sono i fattori climatici ... ci servirebbe arelguella ... il planisfero
per capire dove e dislocata bene riguardo allatladine I'ltalia, no? ..
Dobbiamo usare la carta politica o la carta fisica?

Inizialmente Nessuno risponde, poi alcuni alzanmao

St4:politica?

I: perché?

St4: mmmm ...

I: anzitutto la carta geografic@olitica che cosa ti fa vedere?
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St4 non risponde, mentre altri alzano la mano

St4: le province...

I: le province, e soprattutto le regioni e poi lé@t& ... (4 sec) province
regioni e citta possono influire sul clima...sugli l@enti, sulle condizioni
del clima?

St4: si

I: si? ... allora, Ii e disegnata una regione chelmekalta non esiste, quella
divisione non & una divisione naturale ... chi haiseche ['ltalia fosse
divisa in quel modo? In tutte quelle parti coloratiee si chiamano regioni
... la natura?

Silenzio

| chiama a rispondere un alunno che era a mantaalza

St5:: 'uomo

I: eh?

I: 'uomo che vuol dire? ... ah! L’ha deciso 'uom&i ... I'ha deciso
'uomo! le citta le ha costruite 'uomo, e 'uoma leostruito le citta dove?
L’abbiamo detto pure prima eh .... Abbiamo parlatdiedeivilta le prime
civiltd che sono ante e si sono evolute lungomfiu.

St3: ehhh ...vicino I'acqua

I: 0 vicino ai corsi dei fiumi ... nei punti doveclima era piu favorevole ...
quindi la carta politica dell’ltalia ci fa vedereotne 'uomo si € organizzato,
in base a molti fattori tra cui anche il clima ... @di nella carta politica
potremmo vedere ... una sorta di conseguenze delfmzgazione
dell'uomo in base anche al clima ... questo ci serwapire perché c’e un
clima o l'altro?

St4: no

I: no! Quindi che dovremmo andare a vedere per rapi. meglio, perché
c’é un clima invece dell’altro?

Silenzio

I: se non e quella politica..

St3: fisica

I: € quella fisica, perché quella fisica ci fa vedestrutturalmente I'ltalia

come e fatta, ok?
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Il dialogo riportato rappresenta una parentespgrafondimento che viene aperta dalla stessa
insegnante e si innesta sulla trattazione dell'm®uo delle zone climatiche in Italia,
affrontando contenuti di carattere didattico (difetemente da quanto visto in altri casi in cui
emergevano contenuti non prettamente didatticijigyyer potrebbe identificarsi nei contenuti
trattati nel libro di testo, sui quali 'insegnantecide di agganciare un approfondimento.
Trattando delle zone climatiche quali determinatallidflusso di fattori climatici,
'insegnante insiste sull’esistenza di piu zone lialia, ciascuna caratterizzata da un
particolare clima, inizialmente sembra volerlo affare lei stessa poi modifica sul momento
il tono per stimolare I'intervento degli alunni olgendosi loro sotto forma di domanda, in
modo che diano loro la risposta(thiaro che...nelle sei zone climatiche il clima ugeaale
dappertutto?). In piena autonomia, e si potrebbe dire quimdenzionalmente, devolve poi
alla classe una questione, deviando dalla lettetdiloro: chiede loro di riflettere sulle due
tipologie di carte geografiche conosciute (fisigaoditica) per comprendere quale considerare
al fine di rilevare i fattori climatici in ItaliaQuasi tutti gli alunni si voltano in direzione dell
cartine appese al muro, che diventano l'oggettdaddiscussione collettiva ('oggetto
culturale su cui si innesta lattivita condivisa processi di mediazione). Si rivolge ad una
alunna nello specifico, St4. La prima risposta tariolitica) da all'insegnante I'occasione
per approfondire assieme a lei le caratteristicleladcarta politica, per guidarla a
comprendere il motivo dell’errore, e il breve digdosembra far emergere una non completa
comprensione da parte dell'alunnainrfanzituttola carta geograficgoolitica che cosa ti fa
vedere?...] province, e soprattutto le regioni e poi le citta(4 sec) province regioni e citta
possono influire sul clima...sugli ambiefti.] li & disegnata una regione che nella realta
non esistechi ha deciso che ['ltalia fosse divisa in quel ma@dn tutte quelle parti colorate
che si chiamano regioni ... la natura?a partecipazione dell’alunna coinvolta & piuttosto
bassa, cosi come quella dell'intera classe, c’vefio di attivazione non molto alto, rilevato
anche dall'insegnante. Nonostante il dialogo sid@eiu 1 a 1, almeno in questa prima parte,
c’é un intervento di risposta da parte di un adtikmmno, St5.l1{uomo), di cui I'insegnante non
coglie immediatamente la pertinengah? ... L'uomo che vuol dire?”)sembra non capire
subito a cosa si riferisca, la sua reazione imnt@dieambra voler dire che cio che il bambino
ha risposto non é pertinente con il discorso cherst facendo, invece poi si accorge che sta
sbagliando e che forse aveva dimenticato la domahdaaveva posto riguardo le regioni,
mentre lui risponde allacciandosi a questa. Immadiante comprende e si corregge,

sottolineando con un innalzamento del tono di Maceorrettezza dell'intervento gh! L’ha
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deciso l'uomo! Si, le citta le ha costruite 'uomp’e rilanciando da li un ulteriore
approfondimento ¢ 'uomo ha costruito le citta dove?. Rimane in attesa di risposta, e
nonostante ci siano sempre diversi alunni con |l@inalzate per poter intervenire, lei si
rivolge a St4. perché e con lei che ha iniziatgpdaentesi. L'insegnante parla lentamente,
come se in un certo senso costruisse il discordonmamento, e offre una serie di
considerazioni per far comprendere il perché lpossa politica fosse errata, senza dichiararlo
in modo perentorio, e condurre I'alunna a compremdée la carta da adottare e quella fisica
(“I’'uomo ha costruito le citta doveAbbiamo parlato delle civilta le prime civilta clseno
nate e si sono evolute lungo i fiurhinei punti dove il clima era piu favorevole ... / qliifa
carta politica dell'ltalia ci fa vedere come I'uon® € organizzato, in base a molti fattori tra
cui anche il clima./.Quindi la carta politica potremmo vedere ... una aait conseguenze
dell'organizzazione delluomo in base anche al dlijin Nonostante cio, la risposta
dell'alunna sembra data quasi per esclusione p&ipeht una piena consapevolezza ¢he
dovremmo andare a vedere per capire ... meglio, gecdh un clima invece dell’altro?”...:

“Se non e quella politica?” St4: “Fisica”).

DESCRIZIONE 8
Parlando delle caratteristiche del clima nelle ezaone climatiche, si apre

una piccola parentesi per arrivare a dare una idefive condivisa del
termine afoso (descritta nella sezioneCONCETTUALIZZAZIONE
COMUNB. In conclusione, mentre affermano che il vento peital'afa,

l'insegnante introduce una domanda su una picaai@sita, il nome di un
particolare venticello, che innesca un piacevoleneato informalen cui

ognuno tenta di indovinare il nome del vento, plolo@ente ricollegandosi
a informazioni di cui avevano gia trattato in paeeza, e l'insegnante
partecipa fornendo per ogni vento proposto la smeme dell’origine del

nome e del tipo di vento.

I: poi cosa € che porta via I'afa..

St: il vento?

I: il vento ... Vi ricordate come si chiama quel venticello che soffia dalle
parti di Roma nelle sere d’estate...

Stl: ah si..
164



St2: no aspetta

I: c’é anche la canzone...

St2: da che parte viefle

St 3: Levante?

St 4: Libeccio?

I: Libeccio viene dalla Grecia

St5: Maestrale?

I: Maestrale € un vento freddo che fa diventaretiord mare
St6: puoi ripetere?

St7: Maestrale?

M: Maestrale I'ho gia detto, urla e biancheggiamlare! Freddo...
St8:come la poesia

I: eh!

St9: Greco?

I: Grecale? No, € un vento caldoquesto € un vento frescolino che a Roma
nelle sere d’estate ...

St10:Scirocco?

I: Scirocco e caldissimo

St11: non lo so eh? Tramontana?

I: Tramontana viene viene la befanal!

(Risate!)

St12: Ponente?

I: Fuochino!!

St13:Ponentino??

I: Ponentino ... € un venticello che allevia le cadtate ... (...) ok, allora...

Il dialogo riporta una parentesi che si innesta@utenuti di carattere didattico (il significato

di clima afoso) ma nella quale vengono riportatgosita e informazioni di tutt'altro tipo. E

'insegnante che devia dalla traiettoria della gpmone e attiva il tutto nel momento in cui

parlando del vento che porta via I'afa si rivolggi atudenti chiedendo loro di riportare alla

memoria il nome di un particolare vento, di cui beenebbe abbiano gia parlato (Vi“

ricordate come si chiama quel venticello ...”gubito un paio di alunni alzano la mano per

provare a rispondere, si instaura un clima caiatteto da una maggiore informalitd e da un
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maggior rilassamento da parte di entrambi, docesteidenti. Si percepisce quasi una sorta di
abbassamento del livello di aspettative didattieheognitive per favorire un momento di
avvicinamento e sintonia relazionale ed emotiva tp&r. Molti intervengono (sempre in
modo ordinato e nel rispetto dei turni) per provadeindovinare il nome, alcuni ridono tra
loro, ed ogni loro tentativo (seppur errato) viaueolto dallinsegnante non con un rifiuto
esplicito, bensi con un approfondimento circa goré del nome o una particolarita del vento
menzionato (St4:Libeccio? l:Libeccio viene dalla Grecia”’ / “Stdaestrale? :Maestrale &
un vento freddo che fa diventare brutto il mare: /Maestrale I'ho gia detto, urla e
biancheggia il mare! Freddo” / “ST9: Greco? |: Grale? No, € un vento caldo” / “St10:
Scirocco? |: Scirocco e caldissimo” / “St11: nondo eh? Tramontana? I: Tramontana viene
viene la befana!”)Ad un certo punto, nel corso della discussion@psa il solito espediente
che si ritrova tutte le volte in cui il sistema d@m essere in difficolta: gli alunni chiedono
allinsegnante di ripetere la domanda, come séncid certo senso li rassicurasse e li aiutasse
a focalizzare meglio la questione e a trovare sisposta. La partecipazione € piuttosto
alta, cosi come il livello di attivazione, probabénte dovuto al tenore “leggero” e divertente

della situazione; lo si evince dall’elevato numdirinterventi.

DESCRIZIONE 9
Durante la lettura nel libro di test8§OS climalinsegnante fa leggere un

paragrafo a testa chiamando soprattutto alunni raiie hanno mostrato
particolare partecipazione alla lezione. Al termili@gni paragrafo, chiede
loro cosa sia importante ricordare riguardo i couate letti ed ognuno
esprime il proprio parere. Il contenuto che emeaigha lettura come piu
significativo e l'effetto serra: i contributi pottadagli alunni nella
discussione riguardano maggiormente quelli chetesio sono descritti
come conseguenze dell’effetto serra. Legandos,d’tisegnante domanda
loro cosa sia l'effetto serra; tale approfondimeimasce per aprire poi una
breve parentesi che esula dai contenuti del tastapusa di una precisazione
non prevista da parte di un alunno che l'insegnatglie e valorizza,
utilizzandola come spunto per una parentesi chdwmnad una discussione
collettiva inerente le piante, il processo di deSeazione della Terra, il
richiamo alla loro esperienza con l'orto. Il dibi@ttsi conclude con una
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riflessione della docente sull'importanza di esdrreni cittadini del mondo

nel rispetto dell’ambiente.

I: tutto questo é causato dall’effetto setrache cosa e I'effetto serfa
Stl:e tipouna serra dove ... il sole ... per esempio

I: allora, i gas di scarico dei mezzi di trasporto ada? oltre a provocare
piogge acide, perché ci sono dei materiali che anell’aria e quando c’é
la pioggia precipitano, ... questi gas formano unarieaa, che non si vede,
questi gas sono pericolosissimi perché ci sono orasi vedono, anche se
respiriamo l'aria che e pulita, € buona no? ...

St2:grazie agli alberi

I: gli alberi assorbono anidride carbonica e ci danno indietro ?

Stl: I'ossigeno

I: quando?

St1: di notte

Tutti: di giorno

I: saremmo tutti morti!

St1 no!di notte prendono..

I: ossigeno e danno anidride carbonica

St2:se abbiamo una pianta in casa che succede?

I: non succede niente perché la piantina € piccolad e tu pensi nelle
varie abitazioni in cui sei stata ... dove le vedics sono le piante in casa
dove le vedi? In quali stanze?

St2: in cucina

I: oppure

St2: sal®

I: oppure?

Stl: io una pianta di limone ...

I: dove ce I'hai?

Stl: nella veranda

I:eh

St2: in terrazzo

St3: nel giardino
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I: in terrazzo ... qualche volta nei bagni, mataveai visto una pianta in
camera da letto?

St4: io si! Ce I'ho ... ce I'avevo

I: ma che pianta era? Difficilmente, non ci sonoikeapiante in camera da
letto ... era una piantina grassa?

St un amico mio si

I: se era una pianta grassa il fenomeno di dargeird anidride carbonica
durante la notte .. € ... é inferiore.. Quindi in camera da letto non ci
sono piante perchg

St5: 1o ce I'ho finta

I: finta € una decorazione ... ma le piante vereamera da letto non ci
sono praticamente mai perché?

St6: di notte buttano fuori anidride carbonica

St7:io ce I'hno nell’orto le piante di albicocco, di gea

| beato te! ... Quindi tornando a nai. i gas di scarico provocano una
barriera ai raggi, e mantengono all'interno delllabsfera il calore dei
raggi del sole, e quindi come se si fosse in unmeas®uesto caldo non
naturale provoca lo scioglimento dei ghiacci, e rgiii se il ghiaccio si
scioglie i mari aumentano.. quando andate al marelo vedete|'avete
sentito anche l'altra volta in televisionguando dicono che chi ha gli
stabilimenti balneari deve buttare sempre sabbiavau... perché il mare la
sabbia se la sta piano piano portando via, sia pervabbé del fenomeno
dell’erosione ma anche perché piano piano il ligedel mare si sta...

Tutti: alzando

I: alzando ... e... un’altra conseguenza che & oppgsta,si va verso
'equatore e meno piove, gia € un fenomeno normelejuesta cosa si sta
accentuando quindi la terra in alcune parti si stasertificando ... non si
desertifica ancora qui, macordatevi un po’ questa estatguando siamo
dovuti venire sempre ad innaffiare I'orto

Tutti: si

I: € piovuto praticamente quasi mai, ... ( ...) e ladera tutta?

Tutti: spaccata
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I: spaccata, c’erano tutte crepe, e piano piano meh giro di giorni, mesi,
anni, anni e anni l'effetto serra sta provocandoesie conseguenze ...
Queste cose non le dobbiamo studiare, queste cased parte del nostro
essere persone, del nostro essere consapevoli eliquhe sta accadendo

nel mondo.

La parentesi descritta € in un certo senso connessai contenuti del testo; essendo
I'argomento l'effetto serra, I'insegnante rivolggliaalunni una domanda per rilevare il loro
livello di conoscenze al riguardoc@sa e l'effetto serrl), per accertarsi che ci sia una base
comune su cui poter procedere. La domanda e patsazionalmente, al fine di tirar fuori
informazioni attraverso una discussione collettivaealizzare cosi un approfondimento di
carattere didattico. S1 inizia a formulare unardefone con sue parolge tipo una serra,
dove il sole...”) non sappiamo che tipo di conoscenze sarebberaseme quanto
I'insegnante lo interrompe per indirizzare (o foefd la sua esposizione, imponendo in un
certo senso la propria linea di ragionamento e dahdliscorso il taglio che lei voleva, senza
lasciargli modo di esprimersi autonomamen#@ll@ra, i gas di scarico dei mezzi di trasporto
cosa fa? oltre a provocare piogge acide, perchéatio dei materiali che vanno nell'aria e
quando c’e la pioggia precipitano, ... questi gasnfano una barriera...”).Le parole
dell'insegnante @nche se respiriamo l'aria che e pulita, € buon&hauttavia, fungono da
trigger per un bambino, St2., che in piena autonomia Beg® con una sua riflessione:
“grazie agli alberi!”. Potremmo identificare questo intervento come longpiche apre la
successiva divagazione: I'alunno ha colto in modmsgnale iltrigger, che ha agganciato in
qualche modo le sue conoscenze e i suoi pensemohformulato un suo pensiero e si e
connesso a cio che diceva linsegnante completaihddiscorso in modo coerente,
sintonizzandosi cioé su di esso. L'insegnante dexdmtervento, utilizzandolo come spunto
per un ulteriore approfondimento, dimostrando dbsilorizzarlo nella sua correttez¢&li
alberi assorbono anidride carbonica e ci danno etd...?"). Inizialmente, il successivo
scambio sul ruolo delle piante nell’emettere ossigdi giorno e anidride carbonica di notte
vede coinvolti soltanto l'insegnante e l'alunno,ncana serie di precisazioni da parte
dell'insegnante. Lo scambio finisce pero per coigece anche gli altri, tanto che sono
diverse le deviazioni che si innescano e i contribie si agganciano. Il punto di partenza
puo dirsi la domanda di un’alunnas€ abbiamo una pianta in casa che succedefPl}to

sembrerebbe di una sua curiosita 0 preoccupazioma i® conseguenza di quanto ascoltato

169



riguardo l'anidride carbonica. L’insegnante rispenalla domanda, per poi rilanciare alla
classe un’altra questione (altra divagaziondpve le vedi, se ci sono le piante in casa dove le
vedi?”, immediatamente colta da tutti. La partecipaziondilattito (tra I'altro innescato per
caso) si allarga in un attimo, in quanto si notaliversi alunni che alzano la mano per
rispondere riguardo a dove tengono le piante mel éppartamento. La parentesi prende cosi
una connotazione non prettamente legata a contdiulatitici, poiché entrano in discussione
esperienze e vissuti personali. Il punto cui vugikengere l'insegnante, che funge da filo
conduttore nel suo modo di accogliere le risposteamte il breve scambio, € il fatto che in
camera da letto solitamente non ci siano piantepnseguenza di quanto detto in precedenza
riguardo lo scambio tra anidride carbonica e osgidél: In quali stanze? St2 in cucina/ I:
Oppure? / St2: Safa/ I: Oppure? / Stlio una pianta di limoné€ I: Dove ce I'ha? / Stl.:
Nella verandd I: Eh/ Stl: In terrazzd St3: Nel giardind I in terrazzo ... qualche volta nei
bagni, ma avete mai visto una pianta in cameraet®?”). Quando un alunno le controbatte
che lui aveva una piantina in camera, lei foragistorso sul fatto che probabilmente era una
piantina grassa, e si puo notare che nel fornieeginstificazione rallenta il ritmo nel parlato,
fa frequenti pause, come se non fosse totalmemta de cio che dice. Un altro alunno si
inserisce riportando un particolare del suo vissaccolto con particolare enfasi
dall'insegnante ma non approfondito, probabilmentquanto esulava troppo dal discorso in
atto St7 “lo ce I'ho nell'orto le piante di albicocco, di pea /I: “Beato tel... quindi
tornando a noi...”); la parentesi ha si deviato dal libro di testo,imantenuti emersi sono in
gualche modo connessi con quanto si stava trattapelo questo forse l'insegnante ha
preferito non dare troppo spazio ad un contenute akrebbe potuto portare a una
divagazione eccessiva. Durante lo scambio il ckerabra essere piuttosto rilassato, i toni piu
informali del solito, gli interventi spontanei, cféermento e voglia di partecipare, il tutto
connesso, probabilmente, ad un abbassamento aetidattico delle questioni affrontate per
privilegiare invece uno spazio di condivisione dperienze e curiosita personali, con una
maggior enfasi a livello emotivo. L'insegnante darla fine della parentesi con la frase
“quindi tornando a noi...” che determina subito un cambiamento di atteggitone postura
negli alunni, i quali si dispongono ad ascoltaresfaegazione. L'insegnante riassume il
concetto dell’effetto serra tornando a parlare idegtetti sull’ambiente, insistendo in
particolare sullinnalzamento dei mari e sulla dgS8eazione della Terra, concetto che la
porta a fare riferimenti extra-scolastici legati\aésuto degli alunni e, in particolare, ad

un’esperienza condivisa, al fine di concretizzarargo sta dicendosg il ghiaccio si scioglie
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I mari aumentana.. quando andate al mardo vedete|'avete sentito anche I'altra volta in
televisionequando dicono che chi ha gli stabilimenti balnedeve buttare sempre sabbia
nuova / ... la terra in alcune parti si sta desértihdo ... non si desertifica ancora qui, ma
ricordatevi un po’ questa estatguando siamo dovuti venire sempre ad innaffianetd”.
L’insegnante conclude la discussione rimandandion@ibrtanza delle cose emerse quali basi
per un atteggiamento corretto nei confronti delb@ente, quasi a voler sottolineare il
carattere non prettamente didattico dei contemmérsi ma il loro essere fondamentali al fine
di essere buoni e consapevoli cittadini del mondome se l'accento si spostasse dalla
dimensione scolastico-didattica a quella educdivorativa, rivolta a studenti considerati

come persone nella loro interezza.

DESCRIZIONE 10
L’attivita in corso e la lettura con sottolineatuguidata sul libro;

I'argomento ¢é la Grecia.

St2: quindinon e importante che dal 1981 e nell’JE

I: non tanto ..non so neanche quanto ci restera vista la criQualcuno ha
sentito parlare della Grecia in questi ultimi terdipcosa avete sentio

Stl: che la Grecia ha molte difficolta nell’econammon come ['ltalia ...
St2: ma anche I'ltalia € povera

I: in Unione Europea gli stati che di solito hanaguto maggiori difficolta
dell'ltalia sono stati sempre la Grecia e la SpagiiaPortogallo ...Quindi
la Grecia ha attraversato in questi ultimi anngme ricordava stlci siete?

una crisi economica fortissima dalla quale non e@ma uscita.

La piccola parentesi rappresenta un salto nelBiittuAnche nella presente situazione,
I"input che innesca la piccola parentesi proviene da tase fdel libro di testodél 1981 e
nel’UE), piu precisamente dall’incontro di un alunno cale ffrase. Seguendo la lettura con
sottolineatura guidata dall’insegnante, il bambinoquestione seleziona in autonomia un
contenuto che, forse, ritiene essere significaéVo propone quale concetto da sottolineare,
sottoponendolo al vaglio dellinsegnante. Nel risg@re, la docente cerca in un certo senso di
giustificare il suo disaccordo, aggiungendo una somsiderazione e giustificando il suo
personale punto di vista con il riferimento allettita (“non so neanche quanto ci restera
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vista la crisf’). Il comportamento seguente della docente e is¢arge: la sua riflessione
diviene inaspettatamente lo spunto per devolverguksstione agli alunni interpellandoli in
merito ad un argomento di attualitaQ{alcuno ha sentito parlare della Grecia in questi
ultimi tempi?’); in questo modo sembra, in primo luogo, voler iepere la linearita (e
forse monotonia?) dell’attivitd in corso, la letdurcreando una parentesi di discussione
collettiva, stimolando cosi la loro partecipazionetivandoli con un salto nell’attualita, ma
anche ricercare una sorta di accordo general@tdinga da parte degli alunni su quanto stava
dicendo, come a voler appurare il livello delleolazonoscenze al riguardo. Nonostante
inizialmente si rivolga all'intera class€ cosa avete sentitd?, forse nell'intenzione di
sollecitare ciascuno a richiamare le proprie coense, I'interazione si svolge poi 1 a 1 in
quanto chiama a rispondere una singola alunnan®umostrando esplicitamente il proprio
assenso, l'atteggiamento della docente € comungpeeio accoglimento: mentre fornisce
agli alunni una precisazione sulla questione, aigfa I'informazione apportata dall’alunna e
ne valorizza cosi la coerenza nel fluire del disoof'Quindi la Grecia ha attraversato in

questi ultimi annicome ricordava Buna crisi economica fortissira
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SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA (2)
SEGNALI DI UNA SINTONIZZAZIONE NEL SISTEMA

DESCRIZIONE 11
Sono i momenti iniziali della mattinata, funzionpér organizzare il lavoro;

un'alunna e stata incaricata dalla docente di faleune fotocopie;
I'insegnante ¢ alla cattedra impegnata a sistehegoeoprie cose; gli alunni
scambiano qualche parola tra loro mantenendo wumbasso, qualcuno e
rivolto all’indietro verso i compagni. C’é un clinth attesa molto rilassato,
fino a che linsegnante non richiama la loro attene con il solito gesto
(alzare un braccio) per procedere con l'appelloase dnizio alle attivita.
Immediatamente,tutti gli alunni si ricompongono, assestandosi in
posizione eretta e composta sul proprio banco, Itivall’insegnante e
facendo silenzio. Ottenuta cosi I'attenzione degli alunni e termnat
I'appello, I'insegnante introduce l'attivita delagno: si alza, va alla lavagna

ed inizia a spiegareld parola di oggi per iniziare &”

Il brano descrive una sorta di routine tipica deinmenti iniziali della giornata: trascorsi i
primi minuti dedicati allorganizzazione, in cui mealmente c’e@ un clima rilassato e gli
alunni si divagano, linsegnante richiama la lordtemzione alzando un braccio.
Istantaneamente, tutti fanno silenzio e si ricongoo, assumendo una posizione composta.
Si puo dire che possiedono una conoscenza tadtadivisa riguardo il significato di quel
preciso gesto (I'alzare il braccio), interpretabile tutti come un dttenzione, fate silenzio,
ricomponetevi, state esageraridpercio ogni volta che I'insegnante lo mette ttoasi puo
vedere la stessa reazione da parte della clasageamione di immediata ricomposizione. E
una routine con cui lintero sistema si autoregalaa norma di vita del sistema ormai
condivisa implicitamente da tutti i componenti. G@si ritrova non soltanto nei momenti
iniziali della mattinata, quando cioe devono pdargiusta attenzione e postura per dare avvio
alle attivita, ma anche in tutte le occasioni inituolume della voce si fa troppo alto, oppure
si finisce per divagare in modo eccessivo, o angoiando gli alunni si fanno prendere la
mano dai discorsi in atto perdendo un po’ il sedslbla misura; con quel gesto I'insegnante

richiama a sé l'attenzione e impone di nuovo laceotrazione tra gli alunni, ricondotti al
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loro dovere. Questo passaggio € interessante p@erziare una modifica della postura in
funzione delle attivita e dei momenti della giomabei momenti non strutturati gli alunni
tengono una postura rilassata, a volte un po’scetapgualcuno é rivolto all'indietro verso i
compagni, altri sono rilassati sul proprio bandogdsto di alzare il braccio per richiamare
I'attenzione e la fraseld parola di oggi per iniziare & fungono datrigger perché tutti
modifichino il loro atteggiamento e si attivino:rcqueste parole I'insegnante decreta I'inizio
delle attivita, pertanto gli alunni abbandonandtéggiamento di relax ed assumono una
postura piu eretta, consona all’espletamento diit@ttdidattiche. Una riflessione e relativa
alla liceita della connessione tra co-attivita atiree. La situazione descritta & una routine e
non puo essere connessa a evento. Nello stesso tesjimonia un modo d’essere della

classe che caratterizza il suo essere sistema.

DESCRIZIONE 12
Sono impegnati nella lettura di una fotocopia rigieale misure. L'alunno

incaricato di leggere ad alta voce sbaglia alcuamlp e l'insegnante si
accorge che ci sono alcuni errori di battituramieato ogni paragrafo,
prima di procedere oltre nella lettura si rivolgdl'antera classe chiedendo

se si tratti di contenuti nuovi o gia affrontati

Questo atteggiamento denota una particolare premdaraparte dell'insegnante: vuole
assicurarsi che tutti seguano adeguatamente e ead®no cid che & scritto nelle fotocopie. E
come se cercasse costantemente una responsiyatatdadel sistema, assicurandosi che ci sia

una base comune di conoscenze gia acquisite perpaicedere verso nuovi contenuti.

DESCRIZIONE 13
Durante la lettura, I'insegnante prima di passdi@ @agina successivsi

accerta sempre che sia tutto chiardn alunno rispondeger adesso si”

L’insegnante coglie I'occasione per fare un richtarall’anno passato:
ricordando che si erano lasciati con le equivaleshede come si fossero
sentiti nell'affrontare le equivalenze e se al maotnesi sentano molto /
discretamente / per niente abili. La maggior paikponde discretamente:

inizialmente l'insegnante giustifica tale percesodi scarsa efficacia col
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poco tempo dedicato all’argomento, poi li trangedé e li incoraggia
dicendo lora‘finché non vi sentite sicuri useremo la tabella paserire i

numeri”.

Anche in questo spezzone si nota una profondazatiem al sistema, in particolare alla
necessita che ci sia una comprensione di base degtimenti trattati, essenziale per
procedere oltre. Questo accorgimento di contincerca di responsivita e sintonizzazione da
parte degli alunni denota un procedere da parténdelgnante assolutamente non unilaterale,
bensi si accerta passo passo che il sistema la,selge sia sintonizzato su cio che stanno
facendo, che ci sia consapevolezza di cio che. dl fatto di spingere gli alunni a riflettere
sulla percezione di efficacia che hanno di se steglca la consapevolezza, da parte
dell'insegnante, che a volte ci pud essere difftartria quanto l'insegnante pensa a proposito
degli alunni da un lato, e la reale situazione desii dall’altro. Di fronte alla parziale
insicurezza mostrata da qualcuno, infatti, la @aidell'insegnante e di tranquillizzare e
rassicurare gli alunni sul fatto che continueraadousare la tabella finché non si sentiranno
pienamente sicuri ed abili. La ricerca di una respata e di un’efficacia a livello didattico in
guesto caso passa anche attraverso una rassicigaziwello relazionale ed emotivo.

DESCRIZIONE 14
Stanno svolgendo un’attivita diversa dal solitouesjo crea un clima di

relax, prevale il dialogo, la discussione collettiima inevitabilmente cio
conduce a un’eccessiva dispersione dell’attenzioegli alunni; non
appena l'insegnante se ne accorge richiama la latienzione col solito

gestoper riportare la giusta concentrazione sull’eg@ci

Di nuovo, ritorna la solita routine con cui I'insente richiama a sé I'attenzione degli alunni
quando si accorge che stanno divagando in modcs&uoe In questo caso, la particolare
eccitazione degli alunni era dovuta al tipo divatidi che stavano svolgendo (discussione
collettiva): per un certo tempo l'insegnante petmetd incentiva la comunicazione, la
discussione collettiva, stimola gli interventi,lésh anche un certo innalzamento del volume
della voce e un’attivazione maggiore, oltre che disxtreta scomposizione nelle posture.

L'insegnante dimostra sensibilita nel comprendéesidenza di allentare ogni tanto la
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tensione cognitiva e abbassare il tenore delleohézima € altrettanto attenta a richiamare
all’ordine non appena percepisce un livello vicallbesagerazione.

DESCRIZIONE 15
Nel corso della lezionehiede se siano stanchun alunno rispondeid un

po’ annoiatd, un altro ‘io un po’accaldatt Continuano a divagare spesso.
L’insegnante deve richiamare molte volte la lortem@ione.

DESCRIZIONE 16
Mentre I'insegnante & impegnata alla lavagna coalunno in un esercizio

sulle misure, alcuni alunni al posto stanno misdeoagli oggetti dell’aula,
alcuni si alzano e girano per l'aula, si crea urtacerambusto e il volume
delle voci si alza. Terminata I'attivita alla lavey la docente cerca di
ricomporre gli alunni richiamandoli all'ordine, gap mostrando

comprensione dicendo lora@dpisco la curiositadi misurare il mondd.

DESCRIZIONE 17
Durante la spiegazione del nuovo argomento, sirgecche il livello di

attenzione comincia a scendere, pertartbiama gli alunni a un ultimo
sforzo sottolineando il fatto che si tratta di un concetifficile ma molto

importante.

Sono stati connessi tre episodi in quanto rimandan@sservazioni comuni. Spesso,
I'insegnante si rivolge agli alunni per sapereoibl livello di attenzione e concentrazione, per
capire come si sentano in merito alle attivita anso ed avere cosi un’idea del livello di
responsivita. In tal modo, la decisione sul comaeseguire nelle attivita tiene conto delle
reazioni del sistema con cui si € in relazione,eeffutto della considerazione dell'intera
situazione e non di un progetto unilaterale prexkefi

Altre volte I'insegnante mostra comprensione veisalunni, legittimando cosi le emozioni e
gli “impeti” sorti in quei momenti in connessionerclattivita svolta.

Inoltre & spesso presente un’attenzione costantwedlo di responsivita del sistema alle

attivita proposte: I'insegnante non prosegue lulagtraiettoria che ha in mente se non dopo

176



aver convogliato su di sé I'attenzione degli aluaraverli motivati a seguire, richiamandoli

all'impegno verso un concetto difficile da comprerel

DESCRIZIONE 18
Sul momento di scegliere come proseguire nellaokezi la docente

interpella gli alunni,chiedendo lorose preferiscano proseguire con la
spiegazione o esercitarsi con le divisioni: la magmza sceglie di
proseguire; I'insegnante giustifica il suo comporéato cosi:

“lo chiedo a voi perché e una cosa importante e napma voglio sentire

il vostro parere prima di proseguire”.

Di nuovo, si ritrova una situazione in cui la démie sul come procedere nel percorso e frutto
della com-partecipazione dell'insegnante e delss#. Anziché proseguire secondo i suoi
piani, in modo unilaterale, preferisce interpellgiealunni per comprendere il loro stato e

prendere cosi una decisione quanto piu possibifeodetica e soprattutto efficace.

DESCRIZIONE 19
E il termine delle attivita, 'insegnante invitai glunni a riporre i materiali

negli zaini. Il livello di attivazione da parte degtudenti & piuttosto basso,
probabilmente a causa della stanchezza. Domandagl@le sia stata la
cosa piu difficile e quale la piu facilepoi chiede se la spiegazione sia stata

efficace e se abbiano capito.

L’insegnante ricerca una risposta immediata dalesia in merito a quanto fatto nella
mattinata, gli alunni sono presi in considerazienghiamati ad esprimere liberamente il loro
stato d’animo circa le cose piu semplici o queatienute piu complesse; I'insegnante dimostra
cosi di tenere conto delle reazioni di chi ha dnfe, consapevole che uno stesgmut puo
non essere vissuto nello stesso modo da chiunayeatButto, conoscere la percezione che |l
sistema ha di quanto fatto in aula e per l'insetmdlopportunita per verificare la bonta o
meno del suo agire e per definire come procedeseguito, tenendo in considerazione la
risposta ottenuta dalla classe. Inoltre sviluppacqrsi di autovalutazione essenziali per
favorire la consapevolezza in relazione al percgsmsonale, ma anche, per effetto dei

feedback degli altri, per connettere il proprioqueso a quello degli altri. La percezione del
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percorso effettuato come classe sicuramente éatla del percepire la stessa come sistema
interagente. Si ritiene pertanto che tutti igiput dell'insegnante verso un’autovalutazione

personale e di gruppo favoriscono I'evoluzione gars sistema complesso e connesso.

DESCRIZIONE 20
Nei minuti iniziali della mattinata si € aperta upiacola parentesi in cui

parlano del Papa riportando contenuti connessil'attnalita; dopo un po’
I'insegnante richiama l'attenzione e invita al s#@® colsolito gestoalzare

il braccio) perché si accorge che la discussioaeassumendo toni troppo
elevati, poi da la parola ad un’alunna dicendo:

“C’e A. che e un pezzo che sta con la mano alzatessuno la vede, io si”

In questo spezzone, si nota una particolare atieaziverso il sistema da parte
dellinsegnante; non le é sfuggito il fatto chéo&mbina fosse in attesa di parlare da parecchio
tempo, percid le da la parola. E un segnale diltss@ sensibilita verso il contesto, un
atteggiamento che segnala una piena immersiongisteima e attenzione a cio che accade al
suo interno, un atteggiamento di premura perché assicurata una partecipazione
democratica di tutti i componenti della classe age discussioni, assicurando a ciascuno di

trovare lo spazio potersi esprimere.

DESCRIZIONE 21
Durante una spiegazione individualizzata con umraualla lavagna, il

resto della classe rimane in silenzio a seguiresdegazione, restando
piuttosto escluso dalla vicenda; ogni tanto l'insagfe si rivolge a loro con

battutesimpatiche pesollecitare I'attenzionee farli sentire partecipi.

In questa situazione, I'insegnante dedica paredempo ad una spiegazione individualizzata
con un alunno alla lavagna, poiché si & accortanobstra notevoli difficolta. Cio non le fa
dimenticare pero il resto della classe, nonostenpoblematiche riguardino solo pochissimi
alunni; infatti, spesso interpella qualcuno daltpgser invitarlo a proporre la soluzione, o
come detto sopra si rivolge loro con battute simspat al fine di farli sentire comunque
inclusi nell’attivita cui si sta dedicando. Da ulioac’e la consapevolezza di dover aiutare

I'alunno in difficolta con una parte di lezione imdlualizzata, quasi inventando sul momento
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la strategia piu appropriata per avvicinarsi addi aiutarlo, dall’altro permane comunque
I'attenzione a non escludere il resto degli alichie magari non mostrano le stesse difficolta,
e quindi non necessitano di approfondimento) peir $antire invece parte di cio che stanno
facendo.

Lo stesso atteggiamento puo ritrovarsi quando, semmel corso di una spiegazione
individualizzata, mentre cerca di far comprendere concetto ad un alunno utilizzando
riformulazioni ed esempi vari, si rivolge all'inteclasse @desso.ripassare non fa male a
nessuno penso, no?! come a coinvolgerla in un ripasso collettivo, pettolineare che le
precisazioni che sta facendo valgono e possonoeessk per tutti, oltre che forse per non far
sentire lI'alunno alla lavagna eccessivamente iso&at‘sotto esame”, imbarazzato per la
situazione di difficolta in cui si trova. E un uitere esempio della capacita della docente di
muoversi rapidamente tra il polo cognitivo inteid e quello relazionale, emotivo,

intersoggettivo.

DESCRIZIONE 22
Siamo sempre nel corso della correzione degli esekdentre un bambino

detta I'operazione da eseguire alla lavagna, lgnsate chiede a stl. se
abbia fatto i compiti da solo (ha commesso erromestrato parecchie
difficolta) e lui rispondendo di si sembra moltontificato di aver sbagliato.
L'insegnante lo rassicuranbn fa niente, non fa niente! L'importante e

che tu capisca gli errori che fai, va befig

L’atteggiamento dell’insegnante € volto a rassicirthbambino dopo la prestazione negativa
alla lavagna; accorgendosi del suo stato d’animteyviene per supportarlo ed incoraggiarlo.
E un segnale di sensibilita verso l'alunno, unadditrazione di empatia ma soprattutto di

fiducia, cosa di cui forse ha percepito il bambavesse bisogno in quel momento.

DESCRIZIONE 23
I: vorrei cominciare col farauna mappa diversa dal solitger le vacanze

che cosa c'era?

A inizio lezione I'insegnante condivide con gli ahi il programma del giorno, anticipando il

lavoro che andranno a fare. Il fatto di esordirgadimeando la diversita della mappa prevista
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dovrebbe, secondo le sue intenzioni, suscitareositéi ed invogliare gli alunni ben

disponendoli allo svolgimento del lavoro in prograe

DESCRIZIONE 24
I: la prima mappa che facciamo ci permetteraddire la parola a tultti,

quindi se un bambino fa un intervento poi aspettaseia agli altri il tempo

di intervenire

Anche in questo caso, I'insegnante esplicita laliia del lavoro che andranno a fare, per
rendere gli alunni consapevoli circa il senso d#ilVita e la sua connessione con i compiti
per le vacanze (leggere alcune pagine dal librassehe siano state spiegate prima a scuola).
Inoltre, linsegnante fornisce anche un’indicazioredn cui stabilisce una norma
comportamentale per lo svolgimento del lavoro @igpdei turni di parola per far si che tutti
intervengano). Cio dovrebbe gettare le basi pecamsono svolgimento della discussione,
sulla base di norme esplicitate e condivise. Imatada reazione preoccupata di alcuni alunni
che dichiarano di non aver letto accuratamenteafgne né tantomeno studiato, lei rassicura
precisando che dovevano soltanto leggere con atezinvitandoli al contempo a non

lasciare i compiti per gli ultimi giorni.

DESCRIZIONE 25
I: vorrei vedere cosa vi € rimasto in mente doperdetto queste pagine,

quelle che sono leostre conoscenze ingenugyello che sapete in merito a

questo argomento.

Ricerca subito il coinvolgimento di tutti, devohdm a loro la costruzione della mappa. Fa
capire che saranno loro ad indirizzare la costneidella mappa stessa apportando i loro

contributi, rendendoli cosi protagonisti dell’aitéz

DESCRIZIONE 26
Mentre I'insegnante si accinge a scrivere la magfaalavagna si svolge il

seguente scambio:
St: la ricopiamo, noi?
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I: no, se preferite stare attenti state attenti p@ la stampo, se avete
bisogno di scrivere scrivete, dipende da vaagnuno di noi ha il suo stile
per impararele cose, quindi chi ha bisogno di scrivere scriefai, invece ha

bisogno di stare attento e ha bisogno di guardaig attento.

Con la sua risposta, I'insegnante mostra sensil@liattenzione a quelle che possono essere le
diverse e peculiari esigenze del sistema, consémey® ogni alunno pud avere personali
modalita preferenziali con cui approcciare e apgeed le nuove informazioni. Percido non
impone un unico modo di procedere nel lavoro, meei#aa ciascuno la possibilita di scegliere

la modalita che personalmente gli & piu congeniale.

DESCRIZIONE 27
Un alunno propone un concetto da inserire nei detla mappa in corso di

realizzazione:
St: si possono individuare sei zone climatiche?

I: mmm...Dove va scritteecondo te? Dove lo mettereate

In questo passaggio dal rivolto al singolo alunno nel dialogo 1 a 1vaii si nota la volonta
dell'insegnante di estendere la problematica evabdgere I'intera classe nell’elaborazione del

nodo relativo all'informazione aggiunta dall’alunno

DESCRIZIONE 28
Durante la lettura dal libro di testo affrontan@eatse parole non conosciute

e I'insegnante devolve a loro il compito di coghierl significato: invita gli
alunni acercarne il significato nel vocabolario, trovare Igpiegazione nel
libro se presente, o risalire alla definizione caderando il contestalella

frase nel libro.

Sono tutte strategie con cui I'insegnante ricetattivazione degli alunni, con cui devolve a
loro la soluzione di un problema; trattenendosifdahire lei le definizioni belle e pronte, li
mette in condizione di doversi attivare per pot@mprendere a pieno il senso di quanto letto
nel libro.
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DESCRIZIONE 29
Al termine della costruzione della mappa passaliattalita successiva: la

lettura della sezione del tesB®S climal’insegnante chiama laggere un
alunno per volta invitando tutti gli altri a seguire nel testo,i prambia
frequentemente il bambino incaricato di leggerecipersi accorge che il
livello di attivazione (specie in alcuni) & molt@dso e alcuni alunni si

distraggono facilmente.

L’accorgimento del variare frequentemente il barokdeputato a leggere é anzitutto un modo
per coinvolgere nell’attivita quanti piu alunni pdsile, ma soprattutto segnala una particolare
e costante attenzione da parte del docente verbeeilo di responsivita del sistema, la
capacita e sensibilita di cogliere segnali di dt@zeza o distrazione per cui si rende necessario

fornire uno stimolo che porti ad attivarsi e cortcarsi di nuovo.

DESCRIZIONE 30
I: allora qualcuno ha nominato rispetto al Libano oggi, un problema

grande, e stato nominato da piu di una persona ...
St: la guerra?

I: la guerra, bravi.

Dalle parole dell'insegnante si puo notare comestgyenella molteplicita degli interventi che
si susseguono nella costruzione della mappa, riasparsi in ascolto di tutti, ricordando
contributi esposti in precedenza ma magari al moeoean approfonditi; in tal modo segnala
agli alunni che i loro sforzi non passano inast¢oltaa, anzi, sono pienamente colti ed

utilizzati per far proseguire il discorso.

DESCRIZIONE 31
Nel proseguire nella costruzione della mappa, ¢gmante si accinge ad

aggiungere un nuovo concetto quando deve interrsnper dare la parola
a un alunno che chiede di intervenire:

I: poi sempre riferito a.. dimmiA.

(sembra quasi scocciata dall’interruzione)
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Stl a me ... anche, col legno di cedro, anche gli scambi.

I: bravo, proprio questo volevo direbravissimo A. ... allora un’altra cosa
legata al legno era il fatto che i Fenici avevamodrandissima risorsa del
legname [...]. Con il legno che avanzag@stamente come faceva notare

A'i F riuscivano a scambiarlo lungo le coste del Medaneo.

In questa situazione, mentre l'insegnante si aeciad aggiungere un nuovo nodo nella
mappa in costruzione, un alunno chiede la paraaseita una reazione quasi scocciata nella
docente, che si trova costretta a interrompersivamente, forse pensando che voglia
aggiungere una curiosita o porre una domanda cinelybe esulare dal percorso. Come si puo
notare, tuttavia, il tono della conversazione cantapidamente quando I'alunno apporta un
contributo che, inaspettatamente, trova pieno ditnegto in quanto non solo &€ pienamente
coerente con l'attivita in corso (aggiunge un catoceelativo al nodo che stanno trattand, “
me. anche, col legno di cedro, anche gli scdnha rappresenta esattamente cio che
'insegnante stava per aggiungere, sintonizzansiogjuella che era in quel momento la sua
linea di pensiero: linsegnante manifesta apertdeneh proprio accoglimento Pravo,
proprio questo volevo ditebravissimo &), riconoscendo la coerenza dell'intervento che
diventa cosi il tassello da cui far proseguireisicdrso: I'avvenuta sintonizzazione permette
infatti alla docente di agganciare i contenuti apgtodall’alunno sul discorso in atto, e partire
da questi aggiungendo informazioni ed approfondtimser condurlo cosi verso la direzione
voluta (il legno che avanzavgiustamente, come faceva notare AFenici riuscivano a

scambiarlo lungo le coste del Mediterraneo...”).

DESCRIZIONE 32
I: vai N. é il tuo turnginvenzioni, ... (alla classe)come aveva anticipato

N. prima...”

I: altro punto ... ah L¢osa volevi dire primalelle divinita femminif?

Entrambi gli esempi riportano situazioni in cuidacente, nel proseguo della costruzione
della mappa, si ricollega ad interventi fatti irepedenza da qualche alunno ma al momento
non accolti 0 non valorizzati in quanto non pemineseppure di per sé corretti, e pertanto
rimandati. L'insegnante dimostra una sensibilitéipalare nel tenere a mente gli alunni che
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Si propongono per intervenire, ma a cui per un woot un altro non viene permesso di
parlare. Al momento opportuno, infatti, richiamallinno interessato ricordando il suo
intervento ed invitandolo ad esprimersi: Nel primaso, al momento di trattare il nodo
invenzioni I'insegnante chiama ad esporre l'alunna che lovavanticipato tempo prima
(“invenzioni... come aveva anticipato Norima”), permettendole cosi di prendere la scena
(“vai N. é il tuo turnd”) e riempire il nodo della mappa con le conos@eiz Suo possesso.
Nel secondo caso, mentre discutono circa la rel@iger i Fenici, 'insegnante si rivolge ad
un alunno che, una decina di minuti prima, avevaidato ad aggiungere informazioni
riguardo le divinita femminili ma era stato intetmdalla docente in quanto non era il suo
turno. Prima di passare ad un concetto succedsnsggnante si ricorda dell'intervento dello
studente e lo invita ad esprimersiAltro punto ... ah L, cosa volevi dire prima dellewiita

femminili?).

DESCRIZIONE 33
I: una fonte speciale, I'lliade ... Questa cosa nonese siportata nel libro

... da adesso in pai. Prima parlavamo di fonti ..B ha fatto I'accenno
alle fonti archeologiche, cioé i reperti trovati gla archeologi dai quali
abbiamo scoperto le tradizioni, la storia, I'orga@azione sociale delle
varie civilta ... con l'lliade e con la Grecia gliaici non hanno piu a
disposizione solo oggetti ma anche veri e propccamti, libri che narrano

come si e svolta la storia di quel popolo.

Nellesempio ritroviamo una sorta di ricorsivital rstema che torna frequentemente nei
molteplici dialoghi riportati: spesso si pud notéinesegnante far riferimento a contenuti gia
trattati, conoscenze gia acquisite o esperienzeutgs (Prima parlavamo di fonti)
richiamandoli alla memoria degli alunni perché digano il fondamento su cui innestare le
nuove conoscenze, per un avanzamento dell'intetersa verso una certa direzione. Nel caso
di specie, I'insegnante recupera un precedentevertéo di un’alunna @ ha fatto I'accenno
alle fonti archeologiche) per innestare su di esso la spiegazionagperti trovati dagli
archeologi dai quali abbiamo scoperto le tradiziola storia, I'organizzazione sociale delle
varie civilta ... con l'lliade e con la Grecia gliaici non hanno piu a disposizione solo
oggetti ma anche veri e propri racconti, libri charrano come si e svolta la storia di quel

popolo”). Inoltre, richiamare costantemente cose vecchie @iendi cogliere una certa
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continuita nell’attivita della classe, come a farezgere quanto le conoscenze affrontate siano

interconnesse 'una con l'altra.

DESCRIZIONE 34
I: ora accenniamo alla piramide .cosi vediamo anche ... rispondiamo

alla domanda fatta prima da Iche differenza c’e tra una catena alimentare

e una piramide.

Il caso riportato fa riferimento a una lezione diesze; non appena l'insegnante presenta
'argomento (la catena alimentare) un alunno p@nddmanda su quale sia la differenza tra
catena alimentare e piramide alimentare, domandaatimomento non trova accoglimento.
Sul momento I'insegnante non risponde, rimandaadiesposta ad un momento successivo.
Qualche minuto dopo, al momento di accingersi agagye la piramide alimentare, le torna in
mente la precedente domanda rivoltale dall’alursembra quasi voler rassicurare I'alunno
sul fatto che non si era dimenticata della sua dalaatanto da presentare il nuovo concetto
come fosse la risposta al quesito pos{t@ra accenniamo alla piramide .cosi vediamo
anche ... rispondiamo alla domanda fatta prima da’)..

Di nuovo, emerge la capacita della docente di re@rp e valorizzare interventi degli alunni
avvenuti in momenti non opportuni e quindi rimand&ome spesso accade, domande o
informazioni apportate dagli alunni durante le cens@azioni e rimandate perché inopportune,
vengono riprese dalla docente in momenti successitentativo di dare il giusto spazio e il
giusto valore ai vari dubbi, curiosita, riflessi@vanzate dagli alunni in relazione ai contenuti
trattati, e di frequente divengono un po’ l'occasoper aggiungere informazioni utili

all'intera classe.

DESCRIZIONE 35
Stanno correggendo le divisioni con i numeri detirt®489:26) I'alunna

alla lavagna inizia a risolverla prendendo in cdesazione le prime due
cifre del dividendo, di cui pero una € intera dttame nella parte decimale
(8,4).

Non appena l'insegnante si accorge le domangasso abbassare una

parte intera e una decimalé?
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L’alunna concorda gh si!”) e cancella, tuttavia non ha ben chiaro come
procedere e non riesce a continuacke{o abbassare....il").

Percependo la difficolta, 'insegnante si rivoldglem all'intera classe:
“nessuno di voi si é posto il problema se considerdue cifre di cui una
intera e una decimale? Come l'avete risolto?

L’unica risposta che ottiene e da parte di M:

“ho capito che dovevo abbassare solo la parte iritera

Una bambina risponde invece di essersi accorta galticolarita del caso e
giustifica il fatto di non averla saputa risolvexecausa di una indicazione
procedurale che I'insegnante aveva dato loro tepnipoa:

“tu ci avevi detto che una divisione non comincia inp&r 0”

I: “ alt! Non puo iniziare con 0 quando?”

St: “con un numero intero”

[: “con un numero intero...”

Conclude poi sollecitandoli a chiedere spiegazguéndo non capiscono
bene qualcosa, invita a ragionare e fare ipotesop@li da discutere poi

insieme a scuola al fine di comprendere gli ereanbn ripeterli.

L’errore dell’alunna e la conseguente difficoltdlesecuzione sono frutto, a quanto sembra,
di una falsata interpretazione delle indicaziombgadurali date loro dall'insegnante, una
regola per la soluzione delle divisioni che l'alanha erroneamente generalizzato. L’aver
interiorizzato questa indicazione I'ha condottaumdmodo di lavorare falsato ed erroneo, di
cui 'insegnante si & accorta solo grazie all'egeme alla lavagna; cio diventa I'occasione
per ribadire nuovamente la regola assicurandostuttieabbiano compreso correttamente. E
'esempio di come le parole dell’insegnante possasgere assai facilmente fraintese dagli
alunni (una sorta di cattivo accoppiamento) e pmigare ripetutamente nel tempo il loro

modo di lavorare.

DESCRIZIONE 36
Siamo nel corso della lezione di Geografia. L'atdivin corso é la

costruzione collettiva di una mappa concettualaaido le zone climatiche
in ltalia, argomento letto nel libro di testo. Pardi iniziare, I'insegnante i

rimprovera circa il comportamento tenuto il giorpoecedente con la
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supplente, esortandoli a riflettere, ma nessunponde. Rimanda ad un
tempo successivo la trattazione del problema ethiliattivita, fino a che,
trascorsa quasi un’ora dall’inizio della lezione b@mbino interviene con
una sua personale riflessione riguardo il compagtam del giorno

precedente, ricollegandosi al rimprovero dell'insagte.

I: nel frattempo una domandaome vi siete comportati ieri con la
supplent®

(silenzio)

Stl bene, perché? che abbiamo fatto di male?

Li guarda, attende risposte ma nessuno commeniapahde

I: poi lo sento dopo quando torniamo

Esce dall'aula.

Trascorrono circa 40 minuti di attivita didattida. un momento di pausa,
mentre l'insegnante prepara il foglio word alla LISuU cui lavorare,
gualcuno parla col vicino sotto voce e qualcunoativede le cose scritte
nella giornata, un alunno (lo stesso del commemézguente) interviene
con queste parole:

Stl: no maestra, ieri con la supplente ... per mmsiabbastanza ... giusto
a ricreazione che abbiamo giocato un po’ troppo

Ma l'insegnante non risponde e continua nel suorlavseguita dagli altri.

Questa piccola parentesi, seppur “unilateraleitéressante poiché fa notare come un alunno
abbia colto iltrigger posto dallinsegnante (la provocazione e l'invétaiflettere sul proprio
comportamento), ragionandoci sopra e formuland@roprio pensiero al riguardo. La frase
della docente ha innescato una reazione nell’alutamio che é I'unico che immediatamente
risponde alla domandaBéne ... perché, che abbiamo fatto di make@a un segnale di aver
preso in considerazione il rimprovero. La sua s#lene arriva circa 40 minuti dopo la
provocazione, segno che in qualche modo ci ha pemssgra, ha elaborato un suo pensiero
che vuole esternare. L’alunno approfitta, per @sersi, di un momento di rilassamento dal
lavoro, un momento di pausa in cui I'insegnantatenta ad organizzare il foglio di lavoro
alla LIM e alcuni bambini chiacchierano sotto vaoa i compagni, nell’attesa di riprendere
le attivita. Pensa, probabilmente, che l'insegnaptssa accogliere la sua riflessione

innescando una parentesi collettiva per discuteb@a duestione. Tuttavia, la sua riflessione
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non trova accoglimento, poiché l'insegnante sembraconsiderarlo affatto, riconducendo la
classe sul lavoro da svolgere, né i suoi compagmbsano mostrare interesse o volonta di
accordarsi o controbattere su cio che dice.

Gli spezzoni che seguono si riferiscono a un’dtivili costruzione di una mappa

concettuale riassuntiva dell’argomento dei Fenici.

DESCRIZIONE 37
Stl: maestrao ho messa@uerra, freccia causa, freccia sotto poverta

I no, la guerra non e legata a doppia mandata carpbverta,possono
essere motivazioni diverge

St [anzi piu hanno i soldi ]...

I: dipende dalle risorse, perché le guerre ... pershé&anno? Che abbiamo
detto?

St: per i soldi

I: per questioni economiche, risorse ambientalirpie.

Durante la scrittura dei nodi nella mappa, si gexudendo del Libano oggi quale paese
caratterizzato da poverta e guerre. Un alunno edaimopiena autonomia un collegamento tra
due concetti, interpretandoli come legati da unposip di causa effetto, ed esprime
graficamente tale relazione nella mappa nel suaemuwa (o ho messoguerra, freccia
causa, freccia sotto poverta’).’insegnante inizialmente lo corregge, giustificaadcol fatto
che la relazione tra guerra e poverta cosi com&iidposta non puo darsi totalmente per
assodata, ma subito dopo sembra quasi voler resm@pda riflessione dell’alunno
legittimandola come possibile. Interessante notarae I'alunno, immediatamente dopo la
precisazione della docente, sembra quasi confldasea precedente riflessione per porsi in
sintonia con il pensiero espresso dall'insegndraazi piu hanno i soldi..”).

DESCRIZIONE 38
Stl: che lingua si parla in Libano?

I: credol’arabo.

Questo e un esempio di come frequentemente, dularggolgimento delle varie attivita

didattiche (nel caso di specie, la trattazioneldahno oggi e dei Fenici), gli studenti possano
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elaborare connessioni tra le informazioni recepiteloro Reale in modo del tutto inaspettato
e assolutamente non prevedibile. Tali connessiass@no far sorgere domande inattese,
curiosita, dubbi, precisazioni che, quando esgliicia volte finiscono col mettere in difficolta
l'insegnante, la quale si trova a doversi porrespealmente in discussione facendo ricorso al
proprio bagaglio di conoscenze ed esperienze, epjoumulando ipotesi o ragionamenti sul
momento pur di dare una risposta e mantenere ilrgol® di docente. Nel caso di specie,
mentre si parla del Libano ad un alunno sorge feosia su quale lingua si parli in questo
Paese e pone la domanda all'insegnante; questarinmagapoteva aspettarsi che tra tante
domande venisse fuori proprio quella, frutto di personale modo di elaborare le
informazioni recepite, tanto che nel risponderetmacsnche una discreta incertezza.

DESCRIZIONE 39
I: bene, i Fenici si rendono contd un certo puntodi avere una risorsa

importantissima

Stl: perché a un certo punto?

I: perché probabilmenteprima non lo sapevano o non avevano pensato a
quanto questa risorsa potesse essere importante

St2: cioe sapevano che c’erano i cedri

I: lo dico perchéprobabilmentel cedri ci saranno sempre stati in Libano.

Anche in questo caso, siamo in presenza di unaoreazlel tutto inaspettata da parte di un
alunno alle parole dell'insegnante, segnale clsstema ascolta le sollecitazioni ed elabora
propri pensieri e riflessioni in merito a cio chéedegnante fa o dice, vedendo delle
prospettive forse di cui non sempre I'insegnantmisapevole. La domanda dello studente
“perché a un certo punt®’ segnala che anche I'uso di certe parole o esjorEpiuttosto che
altre puo avere effetti diversi sugli interlocutarérto I'insegnante, nell’esprimere un concetto
in modo anche abbastanza colloquiaieFgnici si rendono conta un certo puntodi avere
una risorsa importantissima”)non poteva aspettarsi che qualcuno si concentpepeo su
guell’espressione usata magari in modo totalment®lontario; quella che sembra una
domanda sciocca nasconde invece un ragionament@ntege che linsegnante riesce a
cogliere e su cui si sintonizza offrendo una ris@osutto di una sua ipotesi Rerché

probabilmenteprima non lo sapevano o non avevano pensato atquaresta risorsa potesse
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by

essere importantg’! La sintonizzazione tra i due € evidente nellfespione dell’alunno

“cioé sapevano che c’erano i cedri”.

DESCRIZIONE 40
I: i Fenici riuscirono ad aprire delle scuole chenivano frequentate anche

dai mercanti, per cui molte piu persone ... dimmi L.

Stl: maestra, ma i Fenici hanno inventato ad eserapche le materie?

M: non credo ... che io sappia na. questo c’era gia nell'antica Grecia,
ma che esistesse gia al tempo del popolo Fenicieetio dura, nel senso
che ... immaginando come era organizzata [la soci¢ta...

Stl: [ho fatto domanda stupida]

I: no no, va bene ... hai fatto una domanda ... tet@omande sono giuste
Stl: forse ho fatto una domanda stupida

I: non esistono domande stupide ... farsi le domandempre un processo
di intelligenza ... quindi dicevo, ritornando alla atudomanda
immaginando come I'organizzazione della civilta Benici, per loro quale
era la cosa piu importante?

Stl: 'economia

I: 'economia, il commercio, per cui probabilmente cose che si
insegnavano nella scuola erano materie legate attambio con gli altri
popoli, ai numeri, alla registrazione, al conteggicose legate al

commercio.

In questa situazione, itigger che fa sorgere la domanda dell’alunno puo riseositmelle
parole della docente: questa racconta che dur&yech dei Fenici la conoscenza della
scrittura si era diffusa nella popolazione, in dgoala frequenza delle scuole non era piu
riservata soltanto ai ricchi ma era estesa andeepalsone piu povere. Come si legge nel
dialogo, tale frase fa insorgere una curiosita imalunno: ascoltando la spiegazione ed
elaborando in modo personale i contenuti, ponanafgnante una domanda del tutto
inaspettata e veramente curiosmgéstra, ma i Fenici hanno inventato ad esempidarie
materie?”) ed e interessante notare il modo in cui l'insegmatcoglie la domanda e vi
risponde. Fin da subito, dimostra di mettersi iacdssione e di non possedere la risposta

certa, specificando di non essere sicureo(‘ creda..”) ed evidenziando la parzialita delle
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conoscenze in suo possesschg io sappia no); poi prosegue cercando di fornire una
giustificazione alla sua risposta negativa faceadpello a conoscenze possedutgugsto
c’era gia nell’antica Grecia”) ma sfociando poi in una spiegazione che appare doutto di
una sua personale interpretazioneh esistesse gia al tempo del popolo Fenicio Eove
dura, nel senso che immaginando come era orgamizffatsocieta...]”). Forse cogliendo
l'insicurezza della docente e la soggettivita deilsposta (se non una vera e propria
improvvisazione?), 'alunno immagina di aver faftta domanda senza alcun senso, ma viene
prontamente ripreso dall'insegnante che anzi vatariapertamente il suo sforzo cognitivo.
Dopo una breve pausa torna a recuperare la doneafmtaisce la sua risposta proseguendo
nel suo ragionamento dicevo, ritornando alla tua domanda ... immaginandone era
I'organizzazione della civilta dei Fenici”)interessante notare che la risposta non viene
fornita unilateralmente ma emerge dall'interaziaoa I'alunno, in quanto l'insegnante si
rivolge a lui devolvendogli la questione e costd@ipoi la sua conclusione sulla risposta che
questo le fornisce, cercando di fornire una rispadte sia coerente e plausibile sempre
sottolineandone il carattere di probabilita e nentezza (“I:per loro quale era la cosa piu
importante?St: I'economial: 'economia, il commercio, per cyrobabilmentele cose che si
insegnavano nella scuola erano materie legate atlambio con gli altri popoli, ai numeri,
alla registrazione, al conteggio...cose legate al ocmrtio”). La curiosita dell’alunno sembra
essere il frutto dell’avvenuto accoppiamento traplut della docente e il mondo personale
dell'alunno, e la domanda che si ingenera esulgpdetorso fissato e dai contenuti certi e
conosciuti, costringendo pertanto l'insegnante attem& in gioco in un processo di

elaborazione di nuove conoscenze sempre riceraamalsintonizzazione con lo studente.

DESCRIZIONE 41
Stl: io ho una domanda sull’alfabeto

I: proviamo, vediamo se la so

Stl: dato che i Fenici hanno semplificato I'alfatbeio mi chiedo sempre,
ma anche per i pescatori che erano poveri e nop\yaoto andare a scuola?
I: io non credoche fosse stato per tutti, quindi anche per i ppw@amo
ancora lontani dal pensare che listruzione era un diritto di ttupero
sicuramente non era piu solo dei ricchissimi, ma en po’ piu esteso ai

mercanti piu che ai pescatori, piu a quelli che s le navi e facevano i
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viaggi, il pescatore povernon pensoche avesse accesso all’istruziohe,
risposto alla tua domandaMi sono spiegata?

Il dialogo riporta uno scambio 1 a 1 generato dawenuto accoppiamento che innesca una
curiosita nell’alunno. La sua domanda fa riferinbeatl un nodo concettuale, I'alfabeto per i
Fenici, che e stato gia esaustivamente trattatersiiiminuti prima. Nonostante al momento
stiano discutendo del commercio, I'alunno interrentg discussione per porre una domanda
frutto della sua curiosita ricollegandosi al nodegedente. Dalle sue parole si puo rilevare il
trigger che ha fatto sorgere in lui la curiositadgto che i Fenici hanno semplificato
I'alfabeto”), ed il fatto che si esprima dicendm ‘mi chiedo sempresegnala proprio quanto
la questione posta sia frutto di un suo ragionametituna sua personalissima rielaborazione
di un’informazione recepita. Probabilmente, ascwltala spiegazione della docente, quella
specifica informazione lo ha colpito in modo pastaze tanto da rimanere impressa nella sua
memoria e provocare in lui un interrogativo. Selgbndomanda sembri fuori contesto, la
reazione della docente e di totale accogliments: gae il giusto valore all'intervento
dell’'alunno fornisce infatti una risposta articaela&t ricca, curandosi di dare una giustificazione
alla sua risposta negativa, specificando che tatdh una sua ipotesii¢ non credoche fosse
stato per tutti... il pescatore poveronon pensoche avesse accesso allistruzione”)
LI'atteggiamento della docente dimostra cosi selitsipascolto e volonta di trovare una
sintonia con l'alunno, ha una sincera premura didsdare la curiosita dell’alunno
assicurandosi che la sua risposta sia stata esawesttomprensibile (fo risposto alla tua
domand& Mi sono spiegat?’). La docente non trova la domanda fuori luogashda sua
reazione e del tutto volta ad apprezzare il desgiddr conoscenza dell’'alunno e la sua
personale rielaborazione che c’é dietro.

Un elemento presente in questo ed altri intervdalia docente € il mettere in discussione
anche la sua conoscenza (proviamo, vediamo se)laTste postura ha un’importanza
rilevante in quanto pone su un piano di maggiorelégio lo scambio e evidenza una postura
di ricerca che riguarda anche l'insegnante. Il psso di conoscenza € aperto e questo € un

atteggiamento generale da cui non € esclusa neéimsegnante.

DESCRIZIONE 42
I: per la prima volta gli schiavi, le persone pawiarmente povere,

particolarmente in basso nella scala socialeyicordate abbiamo fatto la
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piramide sociale per gli Egizi ... vengono considerasi poco che
diventano merce ... come il legno, il grano, ci samche le persone che
non hanno nessun diritto, vengono vendute lavoignatuitamente, spesso
muoiono per le condizioni di vita ... dimmi G.

Stl: forse li vendevano anche perché dato che i Fenici catquano
sempre territori e ne avevano tanti di schiavi, @ano farci qualcosa e li
vendevano

I: si, giustamente come tu hai osservatocupando territori facevano molti

schiavi ... equesti venivano scambiati e sfruttati.

Lo spezzone riporta un avvenuto accoppiamentojtatsclal concetto espresso dalla docente
(la vendita degli schiavi). Di fronte all'approfantento della docente, un alunno interviene
apportando una personale riflessione, una suasipotee si aggancia ai contenuti espressi
(“forse li vendevano anche perché...”Nonostante lintervento sembri quasi banale,
'insegnante lo valorizza sottolineandone, in prifumgo, la coerenza e la plausibilita
(“Giustamente come tu hai osservatoccupando territori facevano molti schiayi’e
ponendolo poi come base per avanzare nel discorsonduce infatti le informazioni
apportate dall'alunno in quello che era il discormiginario secondo le sue intenzioni,
collegandole cioe con cio che lei stessa voleva di&l proseguo del discorsoe(fuesti
venivano scambiati e sfruttddi. In tal modosembraquasi voler dimostrare che l'intervento
dell'alunno si sintonizza in modo coerente col pemsespresso della docente. Non va mai

sottovalutato I'aspetto valoriale dellinsegnamento

DESCRIZIONE 43
I: se gli egizi avevano solo deserto non avevan@iknte, e avevano

bisogno di legno quindi il commercio del legno era legato sopratiutt

all'Egitto

Stl: nel fiume si!

I: no..cos’e che ... visto che hai detto nel flumeisa nasceva sulle rive

del fiume?

Stl: papiro?

I: il papiro, bravo! il papiro € una pianta da csi ricava pochissimo legno,

sulle rive del fiume non c’erano piante da cui Kege legname, c’erano
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solo cespugli, c’era il papiro mi&papiro non aveva un tronco da cui poter

ricavare del legno.

L’obiezione sollevata dallo studente nasce dalmersonale modo di cogliere ed elaborare le
parole della docente rfbn avevano le piante). Probabilmente I'alunno coglie la frase
ponendola in connessione con le conoscenze daoksepdute in merito alllargomento, e
resosi conto di una contraddizione solleva la duiazione (‘ma nel fiume si). La reazione
dellinsegnante, sebbene inizialmente mostri urtocelisaccordo, volge poi a valorizzare
I'intervento dell’alunno facendogli notare che noa detto affatto una cosa sbagliata: la sua
obiezione € infatti pienamente coerente e corrptighé connessa a delle informazioni
comunque inerenti 'argomento degli Egizi. Nellénto di mostrarne a tutti la validita,
rivolge all’alunno una domanda di approfondimerdouperando la sua affermazione, perché
fornisca una giustificazione a quanto obiettatmaspdo a tutti le proprie conoscenzeog’e
che, visto che hai detto nel fiume si, cosa nasceudle rive del fiume?. In tal modo,
l'insegnante dimostra una volonta di sintonizzassil pensiero espresso dall’alunno,
valorizzandone cosi lo sforzo cognitivo, tanto dgyanciarsi poi alla risposta per fornire
informazioni aggiuntive a partire da quanto detd'alunno.

DESCRIZIONE 44
I. (rivolgendosi ad un alunnodpiega un po’ meglio la storia degli schiavi,

cosa e che succede per la prima volta nella storia?

Stl: che venivano ... scambiati gli schiavi, scanmdmave persone

St2: ma non lo facevano pure in Egitto?

I: no, allora in Egitto c’erano gli schiavi che lavoravanoma non
venivano commerciatinon venivano scambiati, ok? Facevano parte della
piramide sociale, erano quelli piu poveri, piu iradso, che venivano
sfruttati, questa volta gli schiavi vengono tratt@me fossero grano, legno,
porpora ecc...come merci, che non valevano nulla

St3 tipo come i bambini

I: tipo con i bambini.

Mentre un alunno fornisce una spiegazione riguardocerto concetto (lo scambio degli

schiavi), un altro in ascolto solleva una persowaiezione. Probabilmente, St2 ha recepito le
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nuove informazioni (l:tosa € che succede per la prima volta nella stoti&?t: “che
venivano ... scambiati gli schial)i che evidentemente, secondo la sua personale
interpretazione, si pongono in contrasto con ameoscenze gia possedute. Cio lo porta cosi
a sollevare un’obiezione rffa non lo facevano pure in Egit®), che I'insegnante accoglie
offrendo un approfondimento volto a giustificarerqghe I'obiezione non pud considerarsi
corretta (‘allora, in Egitto c’erano gli schiavi che lavoravanm ma non venivano

commerciaty) .

DESCRIZIONE 45
I: al commercio dobbiamo aggiungere qualcos’altdifhmi ...

St2: che ... in Egitto, i Fenici scambiavano legné ckdro, ma loro gli
davano i fogli di ... lino

I: di papiro ...e anche le stoffe di linonon ti sei sbagliatgperché in Egitto
c’era anche la lavorazione del lino ... Giustame@teci ricordava ... ah
eccocosa dobbiamo mettere!!! Uno dava legno, I'alt@avd il papiro, cosa

facevano insieme?

by

Il dialogo riportato € un esempio di come la doeenesce a valorizzare un contributo
apportato da un alunno durante la costruzione aedippa, non del tutto corretto. Come si
puo notare, I'alunna aggiunge un’informazione petcehire il nodo del commercio ma
nell’esprimersi commette un errore, parlando dejifdi lino anziché di quelli di papiro.
Dopo liniziale correzione, pronunciando il termigerretto (papiro) la docente adotta una
modalita relazionale piu volte riscontrata: Modtiaavere cura e sensibilita verso lo sforzo
cognitivo dell’alunna precisando che nonostanteiaabletto un concetto diverso da quello
atteso per completare correttamente il nodo, nanaffatto sbagliaté’' e anche le stoffe di
lino, non ti sei sbagliata”) poiché [I'informazione apportata appartiene comunque
all'argomento dei Fenici. Aggiunge di sua iniziatiwn’'informazione che, collegandosi a
quanto detto dall’alunna, ha il valore di legittial pensiero espresso da questa espresso,
qguasi a giustificarlo, per dimostrare che nonostaa@t momento non sia pertinente col
discorso in atto si tratta comunque di un concgitisto. (“ perché in Egitto c’era anche la
lavorazione del lin®). L’insegnante prosegue poi nella trattazione deloncommercio, con
un richiamo al contributo dell’alunna quale tasseld aggiungere nella mapp#&(lustamente

C. ci ricordavd). Interessante come puo rilevarsi in questo casoaccoppiamento sul
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versante docente, nel momento in cui, riferendosoacetti esposti dall’alunna, essa ricorda
improvvisamente degli elementi ancora da trattackes probabilmente, stava dimenticando
(“ah eccocosa dobbiamo mettere). Il pensiero esposto dall'alunna funge cositrigger
che innesca nella docente una inaspettata e paotionnessione con altre informazioni. |l
contributo dell’alunna cosi accolto diviene la baksecui proseguire nella costruzione del
discorso, per introdurre la trattazione di un aktemento del nodo, il barat{uno dava

legno, I'altro dava il papiro, cosa facevano insiep).

DESCRIZIONE 46
I: le giare erano grandi brocche, le avrete visteusamente in qualche foto

o in qualche documentario, di creta o altri matdiriahe servivano per
conservare I'olio o altri cibi ... dimmi
St: le ho viste sulle foto dei 18 anni della miar@inna

I: eh bravo!

La spezzone riportato € un esempio di come spassaprso delle spiegazioni della docente
o delle discussioni collettive relative ai vari angenti affrontati, le parole o i concetti
incontrati suscitino negli alunni rimandi ad espere personali 0o preconoscenze gia
acquisite. Le connessioni avvengono in modo déb tpérsonale ed estemporaneo, e spesso
vengono accolte dalla docente come spunti per pnofgndimento. Nel caso di specie, il
discorso sulle giardr{gger) fa tornare alla memoria di un alunno un particoldella sua vita
privata (‘le ho viste sulle foto dei 18 anni della mia bism&t), un riferimento al suo mondo

che si sintonizza con quanto incontrato a scuola.

DESCRIZIONE 47
I: la natura riesce autonomamente a far si che ureljecosistema ci siano,

per esempio, un certo numero di gazzelle, di leona certa quantita di
erba, un certo numero di giornate di sole o di gy ... sono degli
equilibri delicatissimi, dico questgerché? Chi é quell’essere cosi
intelligente che ogni tanto ...

St: ['uomo!!l]

I: [arriva a gamba tesa] e rovina tutto?
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Stl: 'uomo!

St2: cartellino rosso, espulso, fuori!

I: eh magari.purtroppo..quando parliamo della savana, per gsem
dell’Africa, parliamo di nazioni particolarmente pere ...A. ha detto una
cosa importante quando uno gioca a calcio ed entra a gamba te€ga ¢
I'arbitro col cartellino rosso...purtroppo pero in gati paesi, in Africa, in
India le pene per chi entra a gamba tesalistrugge gli ecosistemi sono piu

0 meno inesistenti 0 comunque non vengono applicate

Il dialogo si riferisce a una lezione di Scienzaramhte la quale trattando degli ecosistemi
I'insegnante insiste sull'importanza che siano@ssiti in natura precisi rapporti numerici tra
le diverse specie, al fine di mantenere I'equibbdell’ecosistema. Nel fluire del discorso,
all'insegnante sorge una considerazione che rivaligeclasse sotto forma di provocazione,
che sembrerebbe avere lo scopo di sollevare ulesgibne negli alunni su di un concetto
importante (ico quest@erché? chi & quell’essere cosi intelligerdiee ogni tanto [arriva a
gamba tesa] e rovina tutto?’}.a sua provocazione viene colta da alcuni alutamto da far
emergere un commento particolarmente singolacartéllino rosso!espulsolfuori’. La
particolarita di tale esclamazione pud dirsi dumli¢alunno elabora un tale commento
probabilmente come frutto della sua familiarita agm certo settore (il calcio, nel caso di
specie), ma é curioso come il senso di tale espresssi sintonizzi e sia perfettamente
pertinente e coerente con il discorso principake lehdocente stava conducendo. Quello che
potrebbe sembrare un pensiero fuori luogo vienedevaccolto e valorizzato dalla docente
(“A. ha detto una cosa importantg tanto da agganciarvi ulteriori informazioni nogchna
sua personale riflessione. Curioso I'uso della mesaa voler segnalare la perfetta sintonia tra
i concetti esposti: valorizzando I'idea che c’etdiee sintonizzandosi su di essa, la docente
trasporta infatti il concetto calcistico dell’enttaa gamba tesa all'interno di un contesto
differente, al fine di veicolare I'idea di un comfmmento altamente dannoso ai danni
dell’'ambiente. L'insegnante riconosce piena legiita al contributo dell’alunno inglobandolo
poi nella propria riflessione iff questi paesi, in Africa, in Indiée pene per chi entra a
gamba tesa distrugge gli ecosistemi sono pil 0 meno ingdistecomungue non vengono
applicate”). Il dialogo rappresenta un significativo esempieane I'insegnante riesca a dare

valore e credibilita all’intervento di un alunnopéama vista quasi sciocco e fuori contesto,

197



adottando un comportamento volto a mantenere quminfoossibile una sintonia con lui e col

sistema classe.
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SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA’ (3)
GESTIONE DEI MOMENTI DI DIFFICOLTA’

DESCRIZIONE 48
Durante una lettura con esercizi sulle unita diumas 'insegnante chiama

alla lavagna B., un alunno che aveva detto di van eapito molto bene gl
esercizi, per invitarlo a inserire un numero ineféd (15 dm).Per aiutarlo
I'insegnante ripete la regola generale: in un numetintero l'ultima cifra
del numero corrisponde alla marcal primo tentativo B. scrive il numero
sotto la casella dei metri, I'insegnante fa notdre ha scritto 15m. L’'alunno
e incerto, esita, non ha idea di come procedereségnante allorko invita

a procurarsi un righello per cercare 15 dm, chiedendogti ‘son@”. Il
bambino rimane in silenzio, lei fa notare che aissolo 15 cm percio |l
righello non e sufficiente. Pda prendere unmetro di cartachiedendo
“quanti dm ci sono in un me®b B. & ancora in difficolta, poi risponde
“diecrt’, scrive 15 in tabella ma poiché scrive di nuowits la casella dei
dam l'insegnante gli indica I'errore e lui corregévolgendosi alla classe e
mostrando il metro di carta chield5 dm sono un metro intero piu..”?
per poi completare lei stessa rivolgendosi allasda it 50 cm, meta di un

metra Quindipartendo dalla realta..”

In questa situazione, l'insegnante si trova alksprcon un alunno che le ha segnalato di aver
incontrato difficolta nell’eseguire gli esercizisagnati. Pertanto, lo invita a eseguire un
esercizio alla lavagna (collocare un numero in ltapger provare a risolvere insieme la
difficolta. Per prima cosa, al fine di aiutarlopeie la regola generale, specificando che si
tratta di un numero intero. Questo dovrebbe aiufatenno ad inquadrare le singole cifre
sotto la giusta misura. Ma la difficolta persidtalunno mostra chiaramente incertezza sul
come procedere e l'insegnante decide sul momentoadirere ad un mediatore attivo (prima
un righello poi il metro di carta), immaginando cpessano essere d’aiuto all’alunno nel
comprendere il valore della misura data (15 dm)réfabe fargli comprendere visivamente

quanti dm ci sono nel metro che tiene in mammartendo dalla realta riprendendo le sue
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parole, in modo da poter collocare con piu facilaéamisura in tabella. Grazie a tale aiuto,

I'alunno riesce ad eseguire correttamente I'eskrciz

DESCRIZIONE 49
Durante una lettura sulle misure I'insegnante fa precisazione:

I: I'ultima cifra in un numero intero € sempre la maran un numero
decimale é quella a sinistra della virgola

(alla lavagna disegna la tabella per la scompas&)io

I: ditemi un numero decimale che misura lunghezze

Stl: 2,60 cm

I: Ok, 2,60 cm..

(scrive alla lavagna)

I: non posso dire che l'ultima cifra € sempre la marc.. Posso dire che i
cm sono 07

(silenzio)

I: no, perché cm fa riferimento alla parte.?

Stl: intera.

I: icmsono 2 ... 60 € meno di 1p@arché e la parte decimalguindi i cm
sono 2... la marca indicata in numero decimale & sempre il nuroggrima
della...? virgola perché e intera, dopo hma parte che é una frazione dei

cm, non ce I'ho un cmeépiu piccola di un cm.

La precisazione dell'insegnante si aggancia a quiatio nel testo e vuole essere un tentativo
di ribadire una regola generale che, a suo paderebbe gia essere sufficientemente
interiorizzata dagli alunni. Tuttavia, il suo intento genera una certa perplessita negli alunni;
l'insegnante la percepisce e decide sul momentiilgizare la tabella alla lavagna per offrire
un’esemplificazione di cio che sta spiegando. Calige quindi gli alunni in un esercizio di
scomposizione da eseguire assieme a fini esplic®miché nessuno risponde alla prima
sollecitazione (Posso dire che i cm sono Q?prosegue nella spiegazione cercando di
guidare gli alunni verso la comprensione del cageciico con domande mirate, che
dovrebbero indirizzare verso la rispostaq; perché cm fa riferimento alla parte..?’/"la

marca indicata in numero decimale € sempre il nuroeprima della..? Virgola”),
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scendendo sempre piu nel dettaglio nel momentaiiman ottiene risposte dagli alunni. in

sostanza, fornisce lei stessa la spiegazione del ca

DESCRIZIONE 50
L’attivita in corso riguarda le misure di lunghezza alunno dal banco

deve pensare un numero decimale che esprima un@antslunghezza, un
altro alunno alla lavagna deve scomporlo in tabéliamisura dettata 20
dam,30

Stl, il bambino alla lavagna, ha scritto soltan@® (2 hm, Odam), allora
'insegnante ripete il numero con una formulaziafiferente rispetto a
prima 0,30 dany, ma lui si blocca nuovamente.

L’insegnante ripete la regola generale:

I: la marca, dam, € la cifra prima della virgola ... d@ene quello che hai
scritto?”

Stl: no

Stl é in difficolta, non sa come scrivere il 30 ddp virgola; la docente
ripete la misura scandendo le cifre.

I: 20 ... virgola ... 30 ... dam ... 30 cosa schb

Stl scrive3 nella casella dei m, dopo la virgola. QuandosBgnante gli
richiede se abbia scritto bene, forse credendss#ére di nuovo in errore lui
cancella la virgola per spostarla dopo il 3. L'igsante chiede spiegazioni,
lui continua a guardare la lavagna ma € evidendecahcerto e in difficolta.
La docente interviene in suo aiuto:

I: non cambia la quantita ma la marca se ti faccio un’equivalenza...20,3
dam quanti m sono?

Stl1: 20 ... no, non ho capito bene ...

I: guarda, scrivi I'equivalenza alla lavagna

Stl e fortemente confuso, si blocca nello scride®ametri, poi scrive metri
con la sigla ML'insegnante lo invita a guardare la tabella efgtnisce
alcuni indicazioni su come procedere

I: cosa devi fare?...ti sposti verso...? Dove stannorispetto a dam?
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Poi, forse rendendosi conto della situazione vsige all’alunno con fare di
rassicurazione:

I: questa e una cosa nuova perché le equivalenzelecimali ancora non
le abbiamo viste, come ci si sposta con la virgabbiamo fatto solo con
gli zeri ... Il problema € venuto fuori perch&Tu avevi scritto ..... 0 avevi

spostato la virgola.

In questo episodio, durante I'esecuzione di unoigeralla lavagna emerge una difficolta da
parte di un alunno di cui I'insegnante prende @sa: non riesce a collocare correttamente
in tabella la parte decimale di un numero. Per adiot I'insegnante adotta diversi
accorgimenti, adeguati passo passo a cio che tialsorive.

Subito, ripete lo stesso numero utilizzando unantdazione linguistica differente da quella
utilizzata dall’alunno 20 virgola 30 danvs 20 dam virgola 30), forse pensando che, proposto
in un modo differente, il numero sia piu facilmectemprensibile. Di fronte alla persistente
difficolta, I'insegnante interviene ripetendo lagoda generale riferendola al caso specifieo (
marca, dam, é la cifra prima della virgolahdirizzandolo poi a fare il confronto con cio che
ha scritto perché si renda conto se ha scrittoettamente oppure no. Dall'incertezza
dell'alunno si evince che non ha idea di come sceva parte dopo la virgola, 30, finché
I'insegnante non interviene a ripetere nuovamenteiero scandendo le cifre una per una
(“20 ... virgola ... 30 ... dam ... 30 cosa sorip?accorgimento che sembra essere di
notevole aiuto in quanto l'alunno inizia a scrive@rettamente una parte del numero. La
situazione si complica di nuovo nel momento in ldnsegnante gli chiede se abbia scritto
bene: cio fa nascere una nuova difficoltd che samsbrgere da una cattiva interpretazione
delle parole dell'insegnante da parte dell’alunhtentre lei intendeva soltanto dargli una
conferma su come stesse lavorando, lui interpeetaué parole {fai scritto ben@”)come un
segnale che le cose scritte sono errate, e cigrgdioca una sorta di disorientamento, sembra
non avere consapevolezza di cido che scrive e cormarmegbri cercando di capire cosa vuole
I'insegnante e scrivere quello che lei si aspettéiza perd averne alcuna consapevolezza (Si
blocca, non sa cosa scrivere, sposta la virgolaasaltun criterio...). Vedendolo ancora in
difficolta, prova ad aiutarlo con un espedientse(ti faccio un’equivalenzg pensando di
condurlo allo stesso risultato utilizzando una ddraliversa, ma anche qui si nota uno
spaesamento, come se le deviazioni piu che aiutatloagionamento gli procurassero ancor

piu confusione. Il suo disagio & evidente nei stanportamenti: oltre a dire di non aver
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capito, confonde le misure, scrive le marche in on@dato. Si potrebbe anche pensare che sia
la lavagna a produrre questo effetto di spaesaméiilmra I'insegnante reputa opportuno
intervenire con indicazioni piu strutturate, chégknerico scendono sempre piu nel dettaglio,
per accompagnarlo verso la soluzioneo§a devi fare?...ti sposti verso...? Dove stanno i m
rispetto a dam?”)Interessante il modo in cui termina la parentéisiségnante € consapevole
del motivo per cui I'alunno ha incontrato diffical{“questa € una cosa nuova perché le
equivalenze coi decimali ancora non le abbiamo &jstome ci si sposta con la virgola,
abbiamo fatto solo con gli ze)i e mostra comprensione di cio, come a voler gigate in
qualche modo il disorientamento dell'alunno. Las&ali chiusurail problema e venuto fuori
perché..” mostra che linsegnante ha sensibilitd verso ci@ accade nel sistema e ha

premura di risolvere i problemi che sorgono nekoatell’attivita.

DESCRIZIONE 51
La prima parte della mattinata € dedicata allaezone dei compiti per

casa. Mentre stanno correggendo un esercizio suffozdo tra numeri
decimali (16,3 — 16,30), Stl. dal posto si accodjeaver sbagliato e
segnalandolo ad alta voce all'insegnhante spiegaeatierrore commesso.
Dalla spiegazione che fornisce, I'insegnante comgieeche a monte c’é una
erronea comprensione riguardo il valore dello Omaeneri decimali, che lo
conduce pertanto a ragionamenti errati. Si aprepanantesi di dialogo 1 a
1 tra linsegnante e l'alunno che si protrae pemifiuti circa, durante la
quale assistiamo ad una spiegazione individuabzehe lascia in disparte il
resto degli alunni (tra cui I'alunno impegnato ddaagna nella risoluzione
dell'esercizio) nel corso della quale I'insegnaatanpegnata nel cercare di
gestire e risolvere una particolare difficolta matt dall’alunno con
esemplificazioni e riformulazioni varie, nell’intendi scardinare I'erronea

concettualizzazione che questo ha ormai interiatz

I: hai capito perché sono uguali?

Stl: perché 16 é...

I: 16 € uguale a 16 nella parte intera, poi nellarfg decimale?
Stl:poi lo zero non contaquindi...

I: perché lo zero non confa
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Stl: perché sta dopo la virgola

I: non bastadire che sta dopo la virgola e allora non contase fosse stato
16,03.. € 16,30 abbiamo detto che € uguale a 16,3 percl@®itoquella
posizione(enfatizza)non conta... Se io scrivo 16,03asta dire che lo zero
e nella parte decimale per dire che & ug@akalesso cosi l'uguaglianza
com’e? Questo confronto di quantita cambia o rimagaale?

Stl. cambia

I: come cambia?

(4 sec)

16,3 come é rispetto a 16,03?

(9 sec).

ce la fai?...alloraguardiamo la parte decimaleabbiamo detto 16 e uguale
a 16, subito dopo la virgola ho il 3,cosa sono?

(3 sec)

I:la prima cifra del valore decimale sono.i?

Stl: decimi

I: decimi, 16,3 quanti sono i decimi?

(3 sec)

pensa con calma, 18... ?

Stl: ah..

St rispondi a meguanti sono i decimi? 16virgola-tre, quale € la cifra
che corrisponde ai decimi?

(8 sec)

| guarda Stl restando pazientemente in attesaadrigposta, lui guarda sul
quaderno e alla lavagna mostrandosi confuso

I: & la prima cifra del numero decimaliegdecimi,quali sono i decimi? 16,3
sara..?

fa poi rispondere il bambino alla lavagna

Poi si rivolge di nuovo a Stl:

I: 16,03 quanti sono i decin® (pone enfasi sullo O per convogliarvi
I'attenzione)

(3sec)

Stl: 2?
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I: 16,03 ... 2 dove lo siamo andati a prencere

(10 sec)

Stl continua a fissare la lavagna

I: & la prima cifra dopo la virgola, i decimi, su 1&@@uale e la prima cifra

dopo la virgola?

(5 sec)

I: prima cifra dopo la virgola, valla un po’ a cerchra col dito
Streo0

I: oh ... quindi quanti sono i decimi?

St1: 0

I: 0, 16,3 quindi € uguale a 16,03?2.no, perché lo 0 I'abbiamo messo al
posto dei decimi, quindi lo O nella parte decimata conta niente quando
sta in una certa posizione perché se sta primardialiro numero vale

eccome, perchqui i decimi sono 0 prima erano,3juindi non vale lo 0 se

stadopo la virgolama in quale posizione?

(8 sec)
Stl guarda lavagna come a cercare di scorgere lazsone
Stl: dopoil 3

I: in questo casalopo il 3, comunquguando € nell’ultima posizioneé
I'ultima cifra dopo la virgola, e l'ultima cifra demale,poteva essere 16,3
16,30 16,300 erano sempre 3 decimi O centesimi Oesimni va bene?
Quindi lo 0 nella parte decimale non vale nientépeé € come se non fosse

scritto quando ¢ alla fine della parte decimalkee sta prima vale eccome

In questo episodio, I'insegnante si trova di froatein’erronea concettualizzazione che |l

bambino si € formato riguardo la funzione delloed mumeri decimali in base alla posizione.

Il tutto nasce nel momento in cui l'alunno si agmrdi aver commesso un errore

nell'esercizio: lo segnala ad alta voce all'insaggada quale gli si rivolge (fai capito perché

sono ugual”) per rilevare se abbia compreso il tipo di ezr@ possa quindi procedere

correttamente. Non accontentandosi della rispostfaldinno (“perché poi lo zero non

conta”) scende nel dettaglio domandando il motivo perlouero non conti, a segnalargli

che ha detto una cosa giusta ma vuole probabilmesdere se ha ben compreso. Dalla

risposta dell’alunno @erché sta dopo la virgolg"sebbene parzialmente giusta, I'insegnante
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comprende che probabilmente c’e qualche convinzerreta o incompleta nel bambino, un
concetto & stato acquisito in modo inadeguato edjunficia il modo di lavorare, percio
decide di approfondire e rilevare quanto effettieate egli sappia ed eventualmente
correggere le misconcezioni. Si innesca una pasedialogica 1 a 1 di circa 5 minuti, e nel
corso dell'interazione emerge tutta la non compoeresresponsabile degli errori dell’alunno.
Nella spiegazione individualizzata l'insegnante idec di utlizzare subito
un’esemplificazione, un altro caso specifico daliapare (‘se fosse stato 16,03,
probabilmente per provocare una sorta di conflibgnitivo e scardinare cosi le erronee
concezioni dell’alunno. Lo conduce ad analizzarealino numero per cercare di fargli
comprendere la correttezza o meno di cio che haritssn precedenza, guidandolo al
confronto con il numero dato nel compito (16,03 M3): I'intento e fargli vedere nel
concreto due differenti posizioni dello O dopo Iegwla, per condurlo a distinguere in modo
autonomo quando conta e quando ree (o scrivo 16,0Basta dire che lo zero € nella parte
decimale per dire che é ugualédesso cosi l'uguaglianza com’é? Questo confronto d
quantita cambia o rimane ugualeR’E evidente un certo spaesamento da parte deifial
guarda la lavagna cercando di seguire il ragionaonéella maestra e dare le risposte attese,
ma le risposte che fornisce sembrano discenderedaiwn tentativo di assecondare le
aspettative dell'insegnante che da una sua realsapevolezza. Quando alla domanda sul
confronto di quantita (se cambi 0 meno) risponcinibia” potrebbe sorgere il dubbio se si
tratti di una risposta indotta dall’atteggiamentdadle parole dell'insegnante (seppur corretta)
o se invece l'alunno ne sia realmente coscienfgobeguo dell'interazione fa propendere piu
per la prima ipotesi: 'alunno non sa risponderes&si conto dell’esistenza di una lacuna a
monte, l'insegnhante abbandona le domande ed imizguidarlo verso un ragionamento,
indirizzandolo sulle operazioni da svolgerall@ra guardiamo la parte decimale, subito dopo
la virgola ho ... cosa sof). Insegnante e alunno stanno effettuando unonagnento
condiviso sul numerd6,3 e si possono rilevare una serie di passaggi @mgefjnante mette

in atto per condurre I'alunno ad analizzare coaratinte il numero superando le difficolta e
facendo riemergere o ri-consolidando le sue comzsce

| passaggi identificati nel corso dell’interaziamtraverso i quali si muove l'insegnante sono i

seguenti:

v Analisi sul caso specificpinizialmente chiede di identificare il valore ldekingola
cifra del numero in oggett@ubito dopo la virgola ho il 3, 3 cosa sono?).
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v Rimando alla regola generalevista la difficolta dell’alunno di classificarena cifra
del numero in oggetto ripete la regola geneieprima cifra del valore decimale
sono i..?) per rilevare se almeno abbia coscienza delealelle diverse posizioni

dopo la virgola; Stl. risponde correttamethéeimi.

v Ritorno al caso specificoribadita la regola generale per cui il primo nuonéopo la
virgola corrisponde ai decimi, gli chiede di nuodoindividuare nel numero la cifra
che corrisponde a quel valore (diversamente dagyrgqnando ha chiesio 16,3 3

cosa sonpora chiedd 6,3 quali sono i decim)?

Stl continua ad essere incerto, guarda la lavagmanaiesce a dare risposta. L'insegnante
percepisce questa sua perplessita e con tono uesmdie lo invita a pensare con calma, per
rassicurarlo e mantenere con lui una certa sintgaafarlo sentire supportato e stimolarlo a
ragionare in modo che non si scoraggi e non péadéoktima.

Nel ripetergli il numero scandisce in modo distisaalici-virgola-tre questo accorgimento si
nota spesso nel suo interagire, come se scandpartde, per lei, favorisse la comprensione

da parte dell'alunno.

v Ripete la regola generalepoiché non rispondg la prima cifra del numero
decimale)per poi tornare a chiedergli di trasportarla nel casoin esame ed
individuare i decimi nel numergn 16,3 sara?).

v Dopo aver fatto rispondere un altro bambipassa a prendere in esame l'altro
numero (16,03) per fare il confrontoe vedere se abbia compreso.

v Ripete di nuovo la regola generale poi torna a cala nel caso specificqé la
prima cifra dopo la virgola; i decimi, su 16,03 daa la prima cifra dopo la

virgola?).

v Di fronte al silenzio,ripete nuovamente la regola poi decide di procedere
diversamente, invitandolo ad andare alla lava(ig03, € la prima cifra dopo la

virgola ... valla un po’ a cerchiare col dito)

Stl risponde correttamente dal banco, senza altamsi volta ottenuta la risposta corretta e
individuati quindi i decimi nello 0, I'insegnantéiiede di fare il confronto tra i due numeri
(16,3 quindi e uguale a 16,03@urioso che nel pronunciare 16,03 incalzi sullay@asi a

voler far capire che e li che c’é qualche diffe@nRoi fornisce lei stessa la spiegazione,
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riprendendo in parte le parole del bambino per dimaoe I'accoglimento del suo intervento e
fargli capire che ha detto una cosa parzialmenistgima che deve essere complefata i
decimi sono O prima erano 3, quindi non vale loedsta dopo la virgola ma in quale
posizione?).La risposta corretta di Stl e riferita al numeroesame qopo il 3, mentre
'insegnante stava parlando in modo generico, ma &icomunque importante poiché
testimonia che ha compreso il caso specifico. Egmante perd sembra non accontentarsi e fa
una precisazione completando la regola genenalgugsto caso dopo il 3, comunque quando
e nell'ultima posizione)Con le sue parole dimostraaticogliere e valorizzare la risposta di
S1, arricchendola pero di un importante dettaglionclude ripetendo nuovamente la regola
per chiarire la perplessita del bambitm @ nella parte decimale non vale niente, cio@me

se non fosse scritto quando é alla fine della pdeeimale, se sta prima vale eccome).

Per l'intera durata dello scambio il resto dellasse rimane pressoché isolato, ma segue in
silenzio e con attenzione la spiegazione. Il dialégl a 1, coinvolge solo l'insegnante e un
singolo alunno, il quale sembra impegnarsi a veéguire il ragionamento della docente ma
senza riuscire ad acquisire una sufficiente consdeeza dei concetti in questione. Sembra
spesso scoraggiato, tanto che linsegnante piuevattua accorgimenti per favorire il
mantenimento di un buon clima relazionale, di sii@oe soprattutto per sostenerlo
emotivamente. La disponibilita ad una spiegaziongividualizzata, gli incoraggiamenti
verbali, la pazienza nell'attendere le rispostezaemettere fretta, I'utilizzo di elementi per
provocare il conflitto cognitivo e scardinare ctisicattive concezioni a monte, la flessibilita
nel variare la strategia e mediatore cosi comgtdagia di domande di fronte alle reazioni di
spaesamento, i passaggi continui tra regola generehso specifico sono tutti segnali, seppur
piccoli, di una continua rimodulazione in situazaoim risposta alle reazioni dello studente,
all'interno di un’attivita condivisa volta al sugenento di alcune difficolta di comprensione

ed esecuzione.

DESCRIZIONE 52
Siamo sempre durante la correzione degli eserSi#ito dopo I'episodio

precedente, I'insegnante manda alla lavagna prdpristesso alunno per
vedere se abbia compreso la spiegazione appenmagamSi trova pero di
fronte ad una persistente difficolta: nel corsol'iétrazione emerge una

profonda lacuna a monte (non sa identificare engdjgere la parte intera e
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decimale di un numero), con conseguente incapaitdifficolta di
effettuare il confronto. Allora la sua spiegazial®evia dal caso specifico per
rivolgersi alla regola generale a monte, dedicatel@po ad un ripasso dei
concetti alla base lavorando alla lavagna coniaty utilizzando la tabella
per favorire la comprensione dei concetti in questi L'intento e di
ristabilire la certezza alla base, conducendol@ecuperare le conoscenze
riguardo parte intera e decimale di un numero, gm@runa volta distinte
tornare al caso specifico con gli strumenti conzdttnecessari per poter
effettuare il confronto e risolvere positivamente censapevolmente

I'esercizio alla lavagna.

St1 34,56 e piu grande

I: usando la parola adeguata € ....

Stl: maggiore di 3,456

I: perché la parte intera.. come &34 la parte intera € gia...rispetto a 3?
(Silenzio)

I: perché 34,56 € maggiore di 3,4567

Stl: perché ho capito dove sta la virgola...

I: ok, & fondamentale la posizione della virgolaerché?...... nel primo
numero ti dice chéa parte intera...quant’®

(5 sec)

Stl: la parte intera e.....

I: 3,456 quale e la parte intera.c’é una parte intera e una parte
decimale, che sono separate da che cosa?

Stl: dalla virgola

I: allora, a sinistra della virgola..qui ci complichiamo la vita ma....a
sinistra della virgola c’e la parte...?

(silenzio)

...fal un po’ un cerchietto attorno alle cifre primaella virgola, a sinistra
Stl segna nei due numeri 34-3

I: allora quella e la parte intera o la parte decimale?

Stl: 34 € la parte intera...... e 3 e la parte decimale

I: che differenza c’é tra 34 €3
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Stl: che 34 e piu grande

I: e allora se € piu grande € intero e se e pitcplo e decimale?

Stl: no

I: no, quindi 34 e la parte intera del secondo numes, primo numero 3
I'hai cerchiato intorno,é il numero che sta prima della virgol& la parte
intera o la parte decimale di quel numero [i?

(silenzio)

non pensare a 34,56; 3,456.3.ci hai fatto un cerchio intorngé la parte
intera o la parte decimaf@

Stl: la parte decimale

I: perché?

(4sec)

456 cosa @

Stl: no, la parte decimale € 456 e...

I: e? dai

Stl e 3 e il numero decimale

L’'insegnante non dice nulla, si alza e va alla ¢gaa per completare la
tabella, poi continua a guidare il ragionamentd’aahno riferendosi alla
tabella come supporto

I: unita decine centinaia unita di migliaiaecc...cosa €? La parte intera o
decimale, quando parliamo di unita decine centirmaigliaia?

(8 sec silenzio)

[:unita,€1..12345678e09...& unita?

Stl: si

I: si?...seio ti dico 1 dove lo scrivi?

Stl prende un gessetto e scrive 1 nella colonde deita

I: seio dico 1 cosi, € un numero intero 0 un numerectmale? O € una
parte frazionata? E diviso?

Stl: no

I: no, quindi & una parte....?

Stl:decimale

I: (facendo una smorfia di disaccordp)ando non e.....

Stl intero
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I: ecco, & una parte intera, quindi, da qui andandsesesinistra nella linea
dei numeri, unita-decine-centinaia-unita di mig#aile unita che fanno,
crescono o calar®

(silenzio)

L’insegnante scrive in tabella il numero 1 nellei@aolonne

I: se lo metto qui vale, 5e o metto q@&i

(silenzio)

I: una ... ?(indica la colonna delle da)

Stl: decina

I: quindi?10 unita ... se lo metto qua?

Stl: cento

I: se lo scrivo qua?

Stl: mille

I: ecc

L’insegnantedisegna poi una parentesi graffa che raccoglie u da h k e
chiede all’alunno:

qguesta é la parte, di un numero.?

(silenzio)

Che parte € di un numero, intera o decimale?

Stl:decimale

I: ... abbiamo detto 1, 10, 100, 1000...cosa c'é di divisa?Hdiviso
gualcos&

Stl: mmmm no

I: no,quindi e la parte intera

L’insegnante ora disegna un’altra parentesi graffgra le colonne a destra
della virgola

I: poi abbiamo visto che un numero, una quantitpisd...

Stl: dividere

I: non si divide, si fraziona, & divide in parti uguali... se la dividiamo in
10 parti abbiamo?

Stl: decimi

I: un decimo

La docente proseguedicando volta per volta le colonne della tabella
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Stl: centesimi, millesimi

I: questa ¢ la parte....?

Stl: decimale

I: adesso ..ripassare non fa male a nessuno pef®adesso scrivi3,456
nella tabella

Stl: dove a destra o0 a sinistra?

I: eh! Me lo devi dire tu!

L’alunno scrive il numero correttamente

I: quale é la parte interali questo numero?

St (osservando la tabell8)

I:-perfetto,ora scrivi 34,56

Stl dove?...ah si

L’alunno cancella e riscrive piu volte il numero

I: va bene L. non ti preoccupare se non I'hai doribenissimo ... adesso,
I’'hai messo dentro la tabellaj 3,456quale € la parte intera
(silenzio)

I: ce I'hai scritto li

Stl: 34

I: il primo numero, 3,456...1a parte intera quale’é

Stl: 4567

I: che c’é scritto sopra567?

Stl: no, 3

I: ohh 3, e 456 e la parte...?

Stl: decimale

I: cioé la parte...?frazionata .34,56 quale e la parte intefa
Stl: la parte intera e...34?

I: € 34, 56 € la parte...?

L: decimale

I: tra 3 e 34..confrontale parti decimali.quale € maggiore?
Stl: tra 3 e 347?..scrivo?

I: no ce I'hai li..tra 3 e 34a parte maggiore €2...il numero maggiore, tra 3
e34 &

Stl1:34
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I: ok quindi non andiamo neanche a vedere la partentie perché la
parte intera, tra 3 e 34, € maggi&e
Stl1:34

In questo episodio, durante la correzione di urfrooto tra numeri decimali Stl. individua
correttamente il numero maggiore e linsegnantenodirando accoglimento, inizia ad
introdurre la spiegazione del motivo, indirizzantio studente sugli elementi cui porre
attenzione per fare il confronto. In un certo sergaindi, struttura la motivazione quasi
imponendo quello che € il suo personale ragionametrché la parte intera.. come €?34
la parte intera € gia ... rispetto a 372pa di fronte al silenzio dello studente ripropoae |
domanda iniziale generale, forse perché si accohgestava forzando in modo eccessivo
imponendo la propria linea di ragionamerpierché 34,56 € maggiore di 3,4B6La risposta
dell'alunno perché ho capito dove sta la virgolapn e certo cio che linsegnante si
aspettava,; tuttavia questa cerca comunque di darsensodk, € fondamentale la posizione
della virgolg utilizzandola come trampolino di lancio per apprafve una questione a
monte, il ruolo della virgola in un numero decimale comeigbre della parte intera e di
guella decimaleperché?).Rivolgendosi poi al caso in esame, alla domandgusinto sia la
parte intera nel caso in esanmel(primo numero ti dice chia parte intera...quant'®) stl
non sa rispondere, percio I'insegnante deduce chie ana mancata comprensione a monte,
ovvero non sa distinguere parte intera e decingaliedi passa ad una domanda geneit (
una parte intera e una parte decimale, che sonoa@pe da che cosa?)Decide pertanto di
deviare dal percorso in atto e dedicare del temguaire le perplessita dell’alunno, anche se
e consapevole di dover spendervi del tempo ingdidndpsi in un complicato ripasso
(allora, a sinistra della virgola...qui ci complichiamo la \dtma...a sinistra della virgola
c'é la parte?...).Anche qui si innesca una parentesi di dialogo 1 eofd spiegazione
individualizzata, nel corso della quale emerge relmeente la situazione di confusione,
difficolta e non comprensione dell’alunii®4 e la parte intera...... e 3 e la parte decimale
34 é piu grande.3 e il numero decimale sembra non essere sufficientemente consapevole
delle regole e dei concetti fondamentali, di coroeed lavorare né delle risposte che da alle
domande dell'insegnante. Si rileva di nuovo la sw@pacita nel distinguere parte intera e
parte decimale di un numero, percio lI'insegnantgodaver atteso qualche secondo senza
avere risposte, si alza e va alla lavagna per deégegla tabella (mediatore iconico) e

utilizzarla come supporto per scrivere e analizzranameri decimali, iniziando a mostrarsi un
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po’ spazientita. L’'insegnante completa la tabeiteegnando una graffa che racchiude la parte
a sinistra della virgola, ritornando quindi allantlenda generale se unita,decine,centinaia e
migliaia costituiscano la parte intera o decimaleird numero. L'alunno sembra perdersi in
guesto ragionamento, forse l'insegnante sta divd@aroppo e lui non riesce piu a seguire e
cogliere il focus della questione, risponde sendicgente consapevolezza, quasi a caso e per
esclusione, come a tentare di indovinare cio dnsdgnante vuole sentir dire senza tuttavia
averne piena coscienza ¢k io dico 1 cosi, € un numero intero 0 un humermcianale? O e
una parte frazionata? E divisp/ St1:no/ I: no, quindi & una parte ? / Stldecimale/ I:
quando non e ..../ Stl:intero / I: Che parte € di un numero, intera o daeale?/ Stl:
decimale/ I: abbiamo detto 1, 10, 100, 1000...cosa c’é di diviso?iviso qualcosa / Stl.:
mmmm nd |: no, quindi € la parte interd). La mancata comprensione emerge chiaramente
nel momento in cui I'insegnante devolve a lui ilngato di scrivere in tabella 3,456 per
rilevare se abbia capito, e lui mostra di non sapequale parte scriverlalgve? A destra o
sinistra?). Riesce tuttavia ad individuare la parte indehnumero, probabilmente grazie al
supporto della tabella poiché il mediatore iconmcostra chiaramente come si scompone |l
numero, ma non € ancora chiaro se il concetto &#o sconsapevolmente acquisito.
L’insegnante continua a parlare, per la maggiotepdel tempo, con un tono basso, restando
fisicamente accanto all'alunno, quasi a voler maerte un contatto anche a livello emotivo
attraverso degli incoraggiamentia( bene non ti preoccupare se non I’hai scrittoibgmo).

Il ragionamento € comunque prevalentemente guidaliinsegnante, I'alunno non mostra
una sufficiente autonomia né consapevolezza, tamopur avendo collocato i numeri nella
tabella e potendo quindi usufruire dellimpatto ivis fa comunque confusione nel
distinguere parte intera e decimale dei due nufiefhai messo dentro la tabellali 3,456
quale é la parte intera / (silenzio)/ l:ce I'hai scritto li/ St1:34 / I: il primo numero,
3,456...1a parte intera quale?e/ St1:456? / |. che c’e scritto sopra 456/ Stl:no, 3).Un
ultimo accorgimento per agevolare la comprensioaepdrte dell'alunno si nota nella
riformulazione effettuata dall'insegnante nell’oith domandatia 3 e 34la parte maggiore
e?...il numero maggiore, tra 3 e 32k Il resto della classe segue in silenzio la spiegeazi
individualizzata per l'intera durata; l'insegnansg dedica esclusivamente all’alunno in
difficolta consapevole che quella e la necessitdgmia di quel momento, anche se cerca di
coinvolgere gli altri con una frasergé ... ripassare non fa male a nessuno penge?)far
capire che quella parentesi di ripasso, sepputdega esigenze individuali, puo benissimo

essere utile a tutti.
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DESCRIZIONE 53
Durante la correzione dei compiti di Matematica alla lavagna B, un

bambino con DSA, per eseguire un confronto tra mudeximali. L’alunno
individua correttamente l'uguaglianza tra i duegeando I'insegnante gli
chiede di giustificare la risposta, lui inizia apondere seguendo il proprio
ragionamento: si pud notare che procede consideraifda per cifra,
scomponendo i numeri per poterli confrontare, rms#égnante lo blocca per
indirizzarlo a procedere in un diverso modo. Sianaome questa
“forzatura” da parte dellinsegnante metta un podifficolta I'alunno che

stenta a seguire il ragionamento dell’insegnante.

Stl: sono uguali (8,03-8,030)
I: perché?La parte intera..parti sempre da li
Stl: 8 unita...
I: 8 unita...
Stl: 0 decimi
I: no fai il confronto tra i due numeri.la parte intera &.?
Stl: ehhhh....
I: come e la parte interaZonfronta le due parti interedi questi due
numeri
Stl:8e8
I: come sono?
Stl: la parte intera
I: la parte intera € 8 nel primo numero e 8 nel@e®do numero, le due parti
intere di questi due numeri...
Stl: sono uguali
I: oh, uguali,Passiamo a vedere la part&
Stl: decimale..i decimi sono uguali
I: perché sono?
St1:0eO
:0e0
Stl: poi..centesimi sono uguali 3 e 3 e i millesono uguali
I: perché?
Stl: perché ...
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(7 sec)
... non conta lo zero
I: perché? Nel primo numero non e scritto

Nel secondo si ma?

I: parlate ragazzi ..Lo zero in che posizione sta
St1 quella dei millesimi
I: quindi &

I: I'ultima della parte decimale, quindi lo O pugsere scritto o meno.

In questo episodio, si pud notare come linsegnasitérovi a guidare un alunno nella
procedura di confronto tra numeri decimali. Inliziante, fornisce un’indicazione riguardo la
prima cosa da prendere in considerazione, suggeaisciove partire pensando di poter essere
cosi d’'aiuto la parte intera...parti sempre da)tiprobabilmente, ha in mente che le due parti
intere sono uguali e la risposta che si attendétlaino & proprio questa, le parti intere sono
uguali. Nel momento in cui I'alunno, seguendo ibspersonale ragionamento, si avvia a
scomporre i numeri indicando il valore di ogni siteycifra @ unita ... 0 decinyj forse perché
vuole evidenziare che sono uguali e le cifre hastesso valore; I'insegnante interviene a
segnalare che non € il modo giusto di procedereeglio quello che lei si attendeva, e quasi
imponendo la sua linea di ragionamento indica laltao come proceder@onfronta le due
parti intere ... la parte intera € 8 nel primo numex® nel secondo numere due parti
intere di questi due numeri)Si puo rilevare come l'alunno si trovi spiazzdidronte alle
parole dell'insegnante, forse non riesce a segiiimagionamento perché differente da quello
che lui stesso aveva iniziato, e non ha consapexaldi cosa rispondere (& parte intera
e..?Stl: Ehhhh... / St1:8 e 8 /I: Come sono? $tl:La parte intera...)l'insegnante reagisce
mostrandosi un po’ spazientita e rivolgendosi almando il tono della voce. Continuando a
guidarlo nei passi successivi da compi@ve Passiamo a vedere la parte ..&)rivano ad
analizzare le singole cifre ed il loro valore, aeiccentesimi e millesimi (BPoi..centesimi
sono uguali 3 e 3 e i millesimi sono ugua)i che in sostanza corrisponde alla procedura che
'alunno aveva posto in atto all'inizio. Infattiniquesta parte finale, I'alunno mostra una

maggiore sicurezza e soprattutto sembra finalmeorieapevole di cio che dice.
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SITUAZIONI DI CO-ATTIVITA’ (4)
PROCESSO GUIDATO VERSO UNA CONCETTUALIZZAZIONE

DESCRIZIONE 54
Lezione di Matematica; stanno effettuando una flateulle MISURE Al

termine della pagina I'insegnante si rivolge ad¢linmi domandando:cbsa
abbiamo capit@” Alcuni alzano la mano per rispondere, Stl. viene
chiamato ed inizia ad esporre parlando di multiiltsegnante lo blocca,
chiedendo:

“anzitutto, a cosa fanno riferimento multipli e setmultipli?”

Alcuni alunni rispondono collettivamentariita di misura”

Poi I'insegnante aggiungenél sistema di numerazione...quale € il sistema
di numerazion®” ma non ottiene alcuna risposta, gli alunni semor
disorientati.

Immediatamente fa una riformulazione, scandendmigole parole una ad
una: ‘Sistema-di-misurazione”

Dopo aver atteso per circa un minuto senza alcaenaiane, fornisce lei
stessa la risposta:e ‘il sistema che regola.... I'insieme dei numeri, ?io

E continua rivolgendosi agli alunniNel sistema di misurazione, quale e 'unita
di misura?”

Gli alunni sembrano ancora non capire, cosicchérifmte ‘nel sistema di
misurazione, I'insieme dei numerguale € unita di misura?

I: ho chiesto una cosa semplicissima solo cambiangarele—

Quando un bambino chiede di ripetere la domandsselgnante ripete di
nuovo con le stesse parole, accorgendosi cosiedisiagliato terminenel
sistema di misurazione..no, di numeraziané grazie alla riformulazione
terminologica gli alunni comprendono di cosa realted’'insegnante stesse
parlando e qualcuno alza la mano, fornendo finatenda risposta che
I'insegnante voleva: “quale € I'unita di misura?”if numero? L'unita? 1?
Quindi, riprendono la scala (parte intera e dea#nal ripassano insieme |l

valore dei decimi centesimi ecc..
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Poi I'insegnante domanda ad un bambida:garte decimale é piu grande,

uguale o piu piccola dell'unit®” Non ottenendo risposta, interpella altri
alunni.

La conclusione cui voleva giungere assieme aghralge che pertanto ha
finito per indirizzare lo scambio) era la regolz@edo cui tutte le misure

seguono lo stesso principio.

In questo episodio, l'intento dell'insegnante éssiamere con la classe il contenuto di una
lettura, per rilevare cosa abbiano compreso. Revdtgo una domanda piuttosto generica
(cosa abbiamo capito?), e diversi alunni alzanméao per rispondere, segno che sono in
grado di offrire una risposta adeguata; nonostaiitementre L. sta rispondendo riportando
dei contenuti della lettura, l'insegnante decide irdiervenire modificando la domanda,
rendendola piu dettagliataafizitutto, a cosa fanno riferimento multipli e sottmultipli?”),
forse pensando di offrire cosi un aiuto per troMareisposta giusta, indirizzando gli alunni
verso dei concetti specifici che lei stessa ha émte (vuole rispondananita di misurd. La
successiva domanda riguardo il sistema di numearazio(nel sistema di
numerazione...quale é il sistema di numerazi@igmette profondamente in crisi gli alunni,
tanto che non riesce piu ad ottenere risposte da &Embrano disorientati, ha introdotto
questo termine che ha generato una confusione, téet poi I'insegnante ripete nuovamente,
scandendo le parole una ad una, come se scanauteidse la comprensione, ma non si
accorge che sta utilizzando una terminologia ermtaiché sistema di numerazione, di cui
stava parlando, dicgistema-di-misurazionenon ottenendo altro effetto se non aumentare la
confusione negli alunni. La confusione terminol@gi evidente subito dopo, quando dopo
aver atteso inutiimente una risposta aggiungel ‘sistema di misurazione, l'insieme dei
numeri, quale e unita di misura? L'insegnante sembra accorgersi di aver sbagliato
terminologia soltanto quando un bambino, in evidedifficolta, le chiede di ripetere la
domanda (fiel sistema di misurazione..no, di numerazioné&). Aveva in mente un percorso
preciso da seguire, e un ragionamento verso cudwoa gli alunni, ma la confusione
terminologica da lei involontariamente innescataphavocato spaesamento negli alunni, i
quali giustamente non riuscivano a capire doves¢gnante volesse condurli e cosa volesse
realmente sapere. Tanto che, non appena lei sigecdell’errore e riformula correttamente la
domanda, finalmente giunge la risposta tanto ateegao iniziare il ripasso collettivo. I
mancato accoppiamento tra docente e studenti, dowalla confusione terminologica
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dell'insegnante, ha ingenerato uno stato di spaestomegli alunni, i quali non riescono a

seguire il ragionamento dell'insegnante, a compeemal le intenzioni, e a sintonizzarsi su cio
che sta dicendo loro. Si nota come il ragionameetbinsegnante sia dettato da cio che ha in
mente, dalla concettualizzazione verso cui vuoledoore gli alunni, ma non rendendosi

conto di utilizzare termini errati questo processadvela difficoltoso; € una mancata sintonia
che rende difficile agli alunni capire cosa vo@apere I'insegnante, che fa pensare loro di
non sapere la risposta, sintonia che si ristakilismon appena linsegnante prende

consapevolezza del termine errato e si corregge.

DESCRIZIONE 55
L’attivita in corso e la costruzione collettivauta mappa riguardo il clima

in Italia, utilizzando i contenuti letti nel librdi testo. A turno, ciascun
alunno propone un concetto, un nodo da inseriréa malppa, cosi da
rappresentare graficamente i contenuti e le ref@ia questi. Nel corso dei
vari interventi, un’alunna usa in modo improprigagtrminefattori climatici,

da che l'insegnante comprende che forse c’'é uretaemomprensione a
monte. L'insegnante approfitta, pertanto, dell’iegsione per aprire una
piccola parentesi in cui, ricercando la collabavaei e gli interventi degli
alunni, vuole giungere a chiarire il significatofditori climatici edelementi

climatici, quindi ad una concettualizzazione.

Stl: i fattori climatici influenzano la distanzaldaare...

I: i fattori climatici non & che influenzano la téé1za dal mare

St2: il clima

(10 sec)

I: allora ... Che differenza c’déra i fattori climatici e gli elementi climatici?
(Silenzio)

I: i fattori climatici quali erand?

Stl: sono ....

I: sonoi fattori che influiscono sul clima .elementi invec@ Pensate anche
a ... queste sono cose che abbiamo studiato, vedmfpresente

Stl: le precipitazioni ...

St2 la temperatura, la pressione, 'umidita
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I: gli elementi climaticisonoquelli che caratterizzano un clima, quello che
accade no? Quindi ... la temperatura, I'umidita, cise &€ caldo o se é
freddo, 'umidita € ... se c’é piu 0 meno ... nel diese’e umidita?

St3: c’e l'aridita

I: la pressione dell’aria, tutte le precipitaziomei i venti ... Invece i fattori
climatici cosa sono?

Stl latitudine altitudine

(Qualcuno alza la mano per intervenire)

St3: distanza dal mare e presenza di catene moatuos

I: ok, detto questo ...

L’episodio ha origine da un’imprecisione terminat®y di un’alunna che linsegnante
probabilmente interpreta come un’imprecisione ctineée, o meglio come una erronea
comprensione di un concetto da parte dell'alunrimsegnante si accorge che I'alunna ha
utilizzato in modo improprio il termine fattori ofatici (“i fattori climatici influenzano la
distanza dal marg/’ e dopo aver sottolineato la non totale corretiediztale affermazione,
rimane in silenzio per una decina di secondi, cematesse prendendo tempo per pensare a
come procedere, per decidere la strategia da gedgumodo in cui corregge I'imprecisione &
interessante: anziché fornire lei la giusta deiome di fattori climatici, o continuare con
correzioni e precisazioni per la singola bambinaivelge all'intera classe facendo un salto
indietro nel percorso per rilevare se hanno benpteso un concetto a monteCfie
differenza c’'e tra i fattori climatici e gli elementi climatici?. La parentesi vede la
partecipazione di un numero limitato di alunni, ®anteressante come gli interventi si
aggancino l'un l'altro a completare le definizioanche se l'insegnante interviene in modo
piuttosto strutturato indirizzando e aiutando &aelnare le risposte giuste, al punto che dopo
le precisazioni concettuali fornite dalla docemtey, I'alunna & piu semplice fare la distinzione
e identificare la risposta giusta da dare (Gli* elementi climatici sono quelli che
caratterizzano un clima ... La pressione dell’ariaité¢ le precipitazioni e i ventl. Invece i
fattori climatici cosa sono?” /Stl: “atitudine, altitudine” / St3: ‘Distanza dal mare e
presenza catene montuose’l. imprecisione terminologica, interpretata dallegnante
come confusione concettuale, diventa qui un punfwadenza per approfondire e recuperare

contenuti gia affrontati, per chiarire una non coemgione emersa dall'interazione, in una
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parentesi di co-attivita finalizzata ad elaborana worretta concettualizzazione mediante un

confronto e una discussione collettiva.

DESCRIZIONE 56
Durante la lettura nel testo, incontrano spess®l@asconosciute o dal

significato poco chiaro. Nei dialoghi sottostantpsssono rilevare alcune
modalita con cui I'insegnante giunge, assieme stglilenti, alla definizione

del significato, in un processo che potremmo dedidi co-attivita.

I: parole che non sono chiare?

Stl: uniforme

I: uniforme?Chi riescea dare la definizione di uniforrfie

3 sec mentre qualcuno alza la mano

St2: & una cosa che non e sempre uguale per tutti

I: non & chenon e sempre uguale per tutti

St2: € sempre uguale

I: in questo caspuniforme & sempre uguale ovungue ... non €& uniforme
quindi che significa? Che il clima cambia, tant'@ecci sono sei zone
climatiche ... poi c’é il vocabolario se volete egsancora piu

St3: io volevo dire un’altra parola...rigori

I: eh ... che significaecondo v& Leggete il testo-

St3: si tirano a calcio

I: i rigori sono quelli che si tirano a calcio, in gst® caso si parla di una
partita di calcio per@ ... Stiamo parlandodel clima in Italia ... questo
significa che una stessa parola in un contesto pighificare due cose
completamente diverse

St4: significa il freddo?

I: rigore ... quando si dicemamma mia che inverno rigido? Non l'avete
sentito dire mé&#

Tutti: Si

I: che significa?

St4: che e tanto freddo

I: che e tanto freddoquindi i rigori dei poli, leggete la frase
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“le temperature sono intermedie, non raggiungonoilnéaldo intenso
dell’equatore né i rigori dei poli”, cioe il freddo.. il freddo intenso no? La
rigidita ... Altro?

St5: condiziona

I: condiziona? Che vuol dire condiziosacondo te

Dove e la parol@ Le condizioni climatiche o condiziona come verbo?
St5: condizionano la flora e la fauna

I: ah ... chiriesce a dare la definizione di condim o condizionare?

St2: quale e la frase?

St3:comprende segno di no col capo

St4.decide espressione che vuol dire quasi

St5:determina segnale assenso

St6:caratterizzato

St7:fain modo che ...

St8:che delle situazioni condizionano tipo il clingaindi ...

I: quindi? ... condiziona la flora e la fauna...

St9:non li fa muovere di li

I: provate a cambiare parola

St10:determina

St9:delimita

I: il concetto qual & Che significa?Secondo voiuna tigre puo vivere al
polo nord?

St:no

I: le gazzelle le avete viste mai al polo n@r@li orsi polari li avete mai
visti ...? L'uomo dove si e... perché gli animali saano all’ambiente,
'uomo invece...si adatta allambiente perché ragi@meche di piu, dove si
é stanziatoDove e andato a vivete

St2: in tutto il mondo

I: ...in tutto il mondo si,

St5: da qualche parte

I: da qualche parte invece che da qualche altratpar
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St5: no...mi sono scordata che era dell'ltalia, io staviceshdo che ...
siccome stavamo parlando di noi allora pensavaalidt...dove € I'ltalia
...nella fascia temperata boreale

| (a tutti): perchénella fascia temperata boreale?

St5: perché li il clima é abitabile

I: come e il climanella fascia temperata boreale?

St5: mite

I: che significamite?

Stl: che non é tanto caldo, non e tanto freddo. ndjui.

I: quindi? ... lo dice anche qui no? *“quindi 'Uon® é stanziato dove il
clima consentiva di poter vivere meglio, dove depa coltivare la terra”
pensate alle prime civilta della storia..dove samate?

St2: vicino ai Fiumi

I: perchévicino ai fiumi?

molti vogliono parlare,

Stl: perché non dovevano fare molti chilometri

St2: perché c’era Acqua per poter coltivare-..

I: solg?

St2: anche per bere...e per navigare..

| : quindi commerciare con altri popoli ... Vedet&jomo va nelle zone
dove la vita pud essere migliotetto questo da condizionail clima
condiziona la flora la fauna e la vita degli uomiohe significa?

St2: comanda?

I: in un certo senso....animali piante vivono dovmallo permette, in base
a un clima differente cambia la flora, al faunaalbbiamo visto nelle zone
climatiche del mondo. Significa influenzare, inui

[...]

I: cioé, se qui fuori ci sono delle piante di pinoegso la montagna ci sono
delle foreste di betulle perché ci crescono? Perclgun clima che ha
determinato, ha reso possibile la vita di quell@gp o di quell’animale o
vegetale... il clima crea una condizione, crea un qualcosa ghdase a

quello poi vivono la flora, la fauna e 'uomo in dwdifferente
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Nella parentesi riportata gli alunni sono guidatll'chsegnante in un processo di
concettualizzazione consistente nella definizioek siignificato di alcuni termini incontrati
nel testo di geografia. Si possono rilevare ala@lementi che ricorrono spesso nelle varie
situazioni, caratterizzanti il modo con cui la dateegestisce l'interazione.

Nel corso delle interazioni emergono alcuni aspti possono interpretarsi quali indici di un
accoppiamentdra docente e studenti, quale conseguenza siarticqari accorgimenti o
strategie attuati dalla docente per ricercare wicamamento al mondo cognitivo degli alunni,
sia delle personali elaborazioni degli studentjuaianto trattato a lezione e del loro peculiare
modo di sintonizzarsi sulla traiettoria tracciatdla docente.

Da segnalare sono gli accorgimenti con cui I'inggdea cerca un avvicinamento alla linea di
pensiero degli alunni, una sorta di sintonizzazipee volgere ad una co-attivita finalizzata
alla concettualizzazione.

Anzitutto, piu volte si nota un atteggiamento dvalezione: anziché fornire 'immediata
spiegazione, l'insegnante devolve la parola aglienti lasciando loro spazio e tempo perché
intervengano provando ad ipotizzare il significgtd Chi riesce a dare la definizione di
uniforme?[...] che significa secondo voj?.] Che vuol dire condiziona secondo {fe?] chi
riesce a dare la definizione di condiziona o comhare?”). In questo modo I'insegnante
realizza una co-attivita con gli alunni finalizzatiéa definizione/acquisizione di concetti.
L’atteggiamento della docente durante gli intervetegli alunni € di paziente attesa ed
accoglimento, non mostra fretta ma al contrarigstesperché gli alunni si attivino, ascolta le
varie proposte senza intervenire. Questo atteggimmsembra incentivare gli alunni ad
esprimere le loro idee in proposito, sono infattmerosi e diversi gli alunni che partecipano
al processo descritto, consapevoli di poter pariar@iena liberta e quindi desiderosi di
partecipare attivamente alla costruzione dei Sicptit

In un atteggiamento spesso di ascolto attivo |gnsateriprende le parole dette da ciascuno,
a volte per approfondire o riformulare in modo parretto quanto espresso, dimostrando di
accogliere il pensiero dell’alunno nell'intenzioperd di proseguire oltre per aggiungere
informazioni importanti, lasciando intendere champo detto non sia ancora sufficiente (St2:
“@ sempre ugualel: “in questo caso, uniforme e sempre uguale ovunduddbve e andato

a vivere?” St2"In tutto il mondo” I: “in tutto il mondo si, St5 “Da qualche parte”I:“da
gualche parte invece che da qualche altra partelfre volteper dimostrare all’alunno la
correttezza del suo interven(b “che signific®” St4: ‘che é tanto freddo’l: “che é tanto
freddd).
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Di fronte ad interventi non totalmente corretti nensura né corregge in modo perentorio,
bensi cerca di “salvare” quanto di positivo pueosiirsi nei vari contributi, nella volonta di
accogliere comungue le risposte premiando I'imped@gli alunni e trarne un arricchimento
per il proseguo del lavoro.

Un esempio € il seguente:

St3 si tirano a calcid/ I: i rigori sono quelli che si tirano a calcio, inugsto
caso si parla di una partita di calcio pe?d&tiamo parlando del clima in
Italia ... questo significa che una stessa parolaun contesto puo

significare due cose completamente diverse.

In questo caso, l'alunno si aggancia al termiigori di cui stanno trattando, fornendo
un’informazione di per sé corretta ma non pertiaaitcontesto di quel momento.tiigger
che fa scattare l'intervento dell’alunno é il temmrigori: parlando del rigore del clima, il
bambino elabora una immediata connessione con delt®scenze appartenenti al suo
personale bagaglio, ad un mondo da lui particolatenben conosciuto (il mondo del calcio),
realizzando un aggancio di per sé corretto nel estat pensato dallo studente, ma non
pertinente a cio di cui si sta discutendo in anlguel momento. La reazione dell'insegnante
denota una volonta di premiare, in un certo sehistervento dell’alunno, seppure non del
tutto coerente: anziché decretarne l'inesatteZzreeljnante accoglie tale informazione con
una dimostrazione di assenso, ripetendo le paml&ldnno (I: i rigori sono quelli che si
tirano a calcio”), specificando al contempo che il contesto dellautattnon e quello
considerato dall’alunno ma un altro, in funziond daale la parola assume un diverso
significato. Per legittimare tuttavia lo sforzo odg/o dell’alunno, e probabilmente per
offrirgli una sorta di gratificazione, I'insegnarite riferimento alla polisemia di alcune parole
(I:*questo significa che una stessa parola in un cootgaud significare due cose
completamente diverge

Altre volte, I'insegnante dimostra il suo accoglim valorizzando interventi parzialmente

corretti utilizzandoli come spunti per proseguiegso un approfondimento del discorso

I: Perché vicino ai fiumi?Stl: perché non dovevano fare molti chilometri
St2: perché c’era acqua per poter coltivaret..Solo? St2: anche per

bere...e per navigare..l : quindi commerciare comi glopoli ...
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o per far emergere nuove conoscenze coinvolgemaera classe, legittimando quanto
esposto dallo studente come frutto di una sua palsoelaborazione dei contenuti

ascoltati. Un esempio:

St5: no...mi sono scordata che era dellltalia, i@t dicendo che ...
siccome stavamo parlando di noi allora pensavalit...dove € I'ltalia
nella fascia temperata borealel (a tutti): perché nella fascia temperata

boreale?

In questo frangente, l'alunna ha interpretato indmcsoggettivo il discorso in atto e
collegandosi ad un concetto espresso poco prisiacfme stavamo parlando di noi allora
pensavo..”) ha elaborato una sua risposta, in merito a deveia stanziato 'uomo in
riferimento all’ltalia. Nonostante I'intervento sénndel tutto non pertinente alla questione in
corso (la definizione del significato dondiziona I'insegnante accetta tale deviazione e si
aggancia all'intervento valorizzandolo in tuttsslza legittimita, rendendolo punto di partenza
verso un approfondimento che coinvolge linterasska (berché nella fascia temperata
boreale?”). In questo modo, la docente sembra voler liegglite la conoscenza in possesso
dellalunna, emersa in modo non previsto, ponenda domanda che le permetta di
esprimersi. Il proseguo del dialogo mostra chedaanda di approfondimento della docente
e comunque collegabile ad una precisa idea chelessa mente e verso la quale intende
condurre I'alunna, ovvero che il clima condiziomavita dell’'uomo (il concetto chiave che
indirizza tutta linterazione). Proseguendo, l'igeante pone una domanda che, sebbene
sembri un’ulteriore deviaziongl: Come e il clima nella fascia temperata bore&ISt5: Mite

I: Che significa mite”) diviene spunto per coinvolgere lintera clasggssando da
un’interazione 1 a 1 ad un’interazione collettiva ¢ui sono molti gli alunni che si
propongono per intervenire. Cid puo interpretamine un segnale di forte sensibilita al
contesto da parte della docente. L'interazione e/gdgi, nel finale, verso I'emergenza di
nuove conoscenze, inerenti a un dominio discipdirthfferente da quello dellattivita in corso
(Storia). La definizione da parte di un alunno sighificato di mite (Stl: ¢he non é tanto
caldo, non e tanto freddo... quindi...f)nge da punto di aggancio per la docente peirforn
la risposta alla domanda che in precedenza avegmato la parentesi [tiomo dove si é
stanziato? Dove e andato a vivete(...) quindi I'Uomo si & stanziato dove il clima
consentiva di poter vivere meglio, dove si potedtivare la terra..). Il seguente riferimento

ad un patrimonio di conoscenze di un’altra disoli (‘pensate alle prime civilta della
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storia..dove sono nat&?puo interpretarsi come un modo per fornire sufpe credibilita ai
contenuti che stanno emergendo, ma ancor piu conaggancio a cido che sta emergendo nel
corso dell'interazione con gli alunni, finalizzaad aiutarli ad elaborare la risposta corrétta
“Perché vicino ai fiumi?/ Stl:perché non dovevano fare molti chilomét8t2: perché c’era
acqua per poter coltivare / I: Solo? St2: anche per bere...e per navigare / | : quindi
commerciare con altri popoli”).

Si puo rilevare come l'evolvere dell'interazionepnc la partecipazione al dialogo di
soggettivita diverse, faccia emergere elementireev@ropri eventi inattesi, i quali finiscono
inevitabilmente per imporre deviazioni di traiettononché adattamenti continui da parte
dell'insegnante. Si puo tuttavia individuare unaaali idea chiave che guida I'interazione, in
funzione della quale possono leggersi molti deglerventi apparentemente estemporanei
della docente. Infattipur lasciando spazio agli alunni ponendosi spessona posizione
guasi defilata, a volte I'insegnante intervienel’antlamento del discorso in un modo che
sembra quasi intenzionale, come se avesse undeau@imente in funzione della quale cerca
di guidare linterazione verso una direzione pistito che un’altra. Il tutto, sempre
mantenendo un aggancio a quanto emerge nel colt3ptezione. Ad esempio, discutendo
su quale sia il significato del termine “condizibndopo una serie di interventi da parte di
alcuni alunni I'insegnante interviene con quest®leal: “Il concetto qual e? Che significa?”,
abbandonando poi il livello generale e astrattogi&ire un’esemplificazione che, nella sua

intenzione, dovrebbe aiutare gli alunni ad avvisha cio che lei ha in mente:

I: “Secondo voi una tigre puo vivere al polo n@rdLe gazzelle le avete
viste mai al polo nord? Gli orsi polari li avete imasti / L'uomo dove si
e... perché gli animali si adattano all’ambiente,dino invece...si adatta
alllambiente perché ragiona anche di piu, dove sstanziato? Dove e
andato a vivere?sSt: “In tutto il mondo” I: “in tutto il mondo si” St: “Da

qualche parte”l: “da qualche parte invece che da qualche altra part

E evidente qui come l'idea che l'insegnante ha iente finisce per guidare l'interazione
indirizzandola verso la definizione di un concettajea che il clima condiziona la vita
dell'uomo. In questo frangente, l'agire della ddeerpud interpretarsi come “dettato”
dall’evolvere dell’interazione con gli studenti,ausorta di adattamento sul momento a cio che

emerge nella situazione a livello di conoscenzéi @agni.
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Altro elemento ricorrente negli scambi riportail éeguente modo di procedere: inizialmente
I'insegnante si rivolge agli alunni con una domafaha riesce a dare il significato di ...? Che
significa [...] secondo voi?per avviare un dibattito in cui ognuno, nelleemtioni della
docente, e libero di intervenire ed ipotizzareigindicato del termine in questione, magari
facendo riferimento a preconoscenze o0 esperienzgrepsemplicemente tentando di
indovinare. Il significato viene poi definito in \@aborazione collettiva dei vari interventi,
sotto la guida dell'insegnante. Spesso si assistheaad un passaggio successivo: nel
momento in cui si accorge che gli alunni sono ffiadilta, 'insegnante li invita ad avvalersi
del supporto del libro di testo, ipotizzando chéektura della frase nel suo complesso possa
essere d’aiuto per risalire al significato del terensconosciuto a partire dal contesto in cui &

inserito. E una prassi che si rileva pit volte neghmbi riportati,

St3 “io volevo dire un’altra parola...rigori”/ I: “eh ... che significa
secondo voi? Leggete il testd"St4: ‘che e tanto freddo? I: “che e tanto
freddq quindi i rigori dei poli, leggete la frasele temperature sono
intermedie, non raggiungono né il caldo intensol’dgliatore né i rigori

dei poli, cioé il freddo ... il freddo intenso no? tigidita

I: “Ah ... chi riesce a dare la definizione di conidza o condizionare?” /
St2 “Quale ¢ la fras@”

e che sembra avere una certa efficacia in quandgsspgli alunni alzano le mani per
intervenire proprio dopo aver letto le frasi nedtte

Il fatto che ad un certo punto sia St2 a chiedesid iniziativa quale sia la frase in oggetto fa
inoltre pensare che siano abituati a lavorare gstjumodo.

Il riferimento al contesto non e l'unica strategibe l'insegnante utilizza per offrire un

supporto agli alunni nel processo di definizionégignificato: ritroviamo spesso 'utilizzo di

esemplificazioni

I: rigore ... quando si dicemamma mia che inverno rigido? Non l'avete

sentito dire mdt —

I: Il concetto qual €? Che significd®econdo voi una tigrgouo vivere al
polo nord? / St:No/ I Le gazzelle le avete viste mai al polo nord? Gli orsi

polari li avete mai visti...?L’'uomo dove si e...?
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I cioé, se qui fuori ci sono delle piante di pino e verss iontagna ci
sono delle foreste di betullgerché ci crescono? Perché c’é un clima che ha

determinato.. ha reso possibile la vita.

ma anche il imando ad un patrimonio comune di soanze acquisite insiemear(‘base a un
clima differente cambia la flora, al faund.abbiamo visto nonelle zone climatiche del
mondo...”). In questo modo l'insegnante non si sostituisce alyinni ma devolve loro il
compito di risalire al significato, non fornisce rigposta bella e pronta ma vuole aiutarli a
contestualizzare il termine comprendendo il colmcittgenerale, per poi magari intervenire

solo al termine offrendo la definizione corretta.

I: “animali, piante vivono dove clima lo permettay base a un clima
differente cambia la flora, la fauna.. I'abbiamosio no nelle zone

climatiche del monddsignifica influenzare, influire...”

Interessante e l'atteggiamento della docente irtlosione della parentesi relativa al termine
condiziona dopo aver dedicato diversi minuti alla definizodel termine in questione,
offrendo agli alunni spunti, esemplificazioni eerimenti vari, in una parentesi collettiva in
cui si e cercato di far emergere conoscenze, cdagher tornare sulla traiettoria originaria
mostrando piena consapevolezza della deviaziotiezata. Ritorna alihput che ha generato
la parentesi riproponendo la domanda sul signdiadit condiziona per tirare le fila del

discorso

I: “Vedete, 'uomo va nelle zone dove la vita pussere miglioretutto
questo da condizionail clima condiziona la flora la fauna e la viteedli

uomini.che significe?

Il tutto questodi cui parla I'insegnante si riferisce ai numeressvariati contenuti emersi
durante l'interazione con gli studenti, a partira dna parola di cui dover definire il
significato: nel corso del dialogo sono emersi eanti, connessioni, riferimenti anche non
del tutto pertinenti, che magari I'insegnante notepa prevedere, di fronte ai quali si € posta
tuttavia con atteggiamento di accoglimento e adetdo. Come si puo notare, cerca di
adattarsi via via allandamento dell'interazioneamtogliere ogni contributo nella misura in
cui puo essere utile al proseguo della discusstoaleprocesso di concettualizzazione in atto,
valorizzandoli quali elementi di ricchezza e cedmrdi legittimare quanto possibile le

conoscenze emerse riconducendole all’idea che heirte e che guida I'interazione.
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DESCRIZIONE 57
La situazione seguente rappresenta un momento-aftivda realizzata col

supporto della cartina geografica appesa alla @aganno trattando le zone
climatiche dell'ltalia, durante la lettura nel ldor'insegnante propone agli
alunni di cercare nella carta geografica i varhedati climatici citati nel

testo.

Lettura dal testo:
St ‘“I'ltalia presenta una notevole varieta di clima, causa della sua
estensione in latitudine [...] della presenza delemardell’altitudine dei
numerosi rilievi”
I: allora stop ...
(si e alzata per recarsi accanto alla cartina gdiogr appesa alla parete,
rivolge le domande invitando gli alunni a guardalta cartina)
... cominciamo a cercare nella carta geografiahora la latitudine, come &
fatta I'ltalia?
Stl: a stivale
I: astivale ... e si estende piu in larghezza o in lunga@
Stl: in lunghezza
I: in lunghezza, E stretta e lunga. Quindi la Sicilispetto alle Alpi, che
caratteristiche potrebbe avere a livello di latitoe?
St2: & piu caldo?
I: : perché é piu caldo?
St2: perché sta piu vicinoa ... no
I: perché sta piu vicino?
St2: all’equatore
St3: e ai venti caldi dell’Africa
I: certo [...] le Alpi stanno invece molto piu lon@rperché ['ltalia &€ lunga
e stretta ... piu ci si allontana dall’Equatore ...?
St3: piu e freddo
I: piu le temperature si abbassano
[...]
I: gli altri fattori climatici importanti?
(silenzio)
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I: un altro fattore che influisce sul clima qual e?
St4: la distanza dal mare?
I: pitt0o meno ... sonoi ?
St2: i mari
I: i mari... guardate un po’ I'ltalia, & una penisglehe significa penisola
Stl: e un pezzo di territorio circondato dal mare
I: no
St3: e tipo un’isola...
I: e tipo un’isolaperd? ... perché non lo &?
(silenzio)
Allora la Sardegna che cosa e?la Sicilia?
Tutti: isole
I: che caratteristiche ha I'isol@... che tutto intorno ha..?
Stl: il mare
I: i mare, I'ltalia ha il mare tutto intorno?
Stl: no
I: quasi ...
St2: solo sopra le Alpi non c’'e
I: quindi, che differenza c’€? Perché non e un’is@aPer essere

un’isola doveva esserci il mare anche sulle Alpi

I: perché e una penisola? Penisola vuol dire quasia ... Perché
intorno per tre lati...per gran parte e attorniataldaare ma?
St2: da una parte é attaccata
I: in un punto é collegata alla terraferma ...
I: quindi, essendo stretta e lunga il mare ha ufitianza fortissima. Un
altro fattore importantissimo sono?
Stl: le catene montuose?
I: le catene montuose che ... perché ... che effettmfaecondo voi?
St2: non ho capito la domanda
I: le catene montuose in che modo possono infeukelima?
St2: trattengono il caldo che viene dal mare

I: che riparano, si, il caldo che viene dal margarano, fanno da barriera
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St2: proteggono anche dal freddo
I:si ...
[...]
I: soprattutto in Liguria, c’e I’Appennino ligure..
St5: vicino al golfo di Venezia
I: ma Venezia sta di 1a?!... Questa e la Liguria...
(indica la Liguria nella cartina)
St5: e piccola
I: € piccolina
St2: pero e piu piccola la Valle d’Aosta
St4: il Molise
St2: no é piu piccola la Valle d’Aosta
I: quando il prossimo anno andremo a studiare Ilgioai vedremo ...
I metri quadrati
St3: la piu grande € la Sicilia
I: e vedremo queste curiosita. se la battono la Valle d’Aosta e |l
Molise ... Mi sembra che la piu piccola sia il Molise
St2: la Valle d’Aosta
Stl: da qui sembra piu piccola la Valle d’Aosta
St3: e la piu grande ¢ la Sicilia
I: Sicilia, Lombardia, o Piemonte ...allora torniamo...
Guardate un po’ la pianura, quale € la pianura gitande secondo voi?
Tutti: Padana
I: ci sono tante pianure in Italia?
Stl: no
I: perché?
(silenzio)
I: perché e stretta e ...
St2: lunga!
I: in mezzo ci sono gli Appennini...e sulle costsotio le pianure
[...]JAbbiamo ritrovato nella carta fisica quello chpo essere ...quello che

a livello di territorio differenzia il clima da upunto all’altro dell’ltalia...”
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In questa situazione, ffigger che fa scattare la parentesi puo identificarsicositenuti del
testo.

In connessione con la lettura che stanno seguelideegnante decide di attuare una
deviazione e coinvolgere gli alunni in una breviviéd di diverso tipo: devolve a loro il
compito di ritrovare nella carta fisica appesa pHeete i vari elementi climatici riportati nella
lettura, pur mantenendo comunque un ruolo di guidaragionamento. Diversi sono gli

accorgimenti con cui cerca di “defilarsi” per la@ loro spazio per intervenire:

v fornisce domande guidaper indirizzare il loro ragionamento verso la asga voluta
o per realizzare confronti che facciano emergegericetto voluto (E stretta e lunga.
Quindi la Sicilia, rispetto alle Alpi, che caratistiche potrebbe avere a livello di
latitudine? / St:E piu caldo? / I: & piti caldo / I: Che caratteristie ha l'isola?... che

tutto intorno ha...? / St: Il mare / I il mare /{dlia ha il mare tutto intorno?)

v anziché decretare la correttezza o meno delle gispdegli alunni li invita a
giustificare i propri interventi, per accertarsi se alla base c'é il suo stesso
ragionamento, in un certo senso immaginando conssap@roseguire l'intervento
dell’alunno (St:E pit caldo? |: Perché & piu caldo? / St: Perche it vicino a ... no

/ I: Perché sta piu vicino a ...?? / St: All'equatdrk Certo)

v lascia le frasi in sospes@erché siano loro a completare I@: Alpi stanno invece
molto piu lontano, perché I'ltalia € lunga e steett. piu ci si allontana dal’Equatore
...?7 [ St: Piu e freddo)

v sl interrompe mentre fornisce una spiegazione ascidr parlare gli alunni perché
esprimano i loro pareri (I: Un altro fattore importantissimo sono?StLe catene

montuose? |: Le catene montuose che ... perché ... che effettmfaecondo voi?)

Ritroviamo i soliti segnali di accoglimento versio gforzi cognitivi degli alunni: ad esempio
il ripetere le loro parole agganciandovi precisagiger mostrare la correttezza di quanto
espostql: come e fatta I'ltali& St:A stivale/ I: a stivale ... e si estende piu in larghezza o in
lunghezza? / St: In lunghezz# In lunghezza, € stretta e lunga)a anche il non rigettare in
toto risposte non del tutto corrette lasciandondere eventuali differenze nei concettigthe
significa penisol& / S2: e tipo un’isola / I: e tipo un’isola pero?. perché non lo é?xosi
come strategie di adattamento come le riformulazeodivello terminologico, al fine di

agevolare la comprensione da parte degli alunmitaréi nel trovare la risposta giustha e
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catene montuose che ... perché ... che effetto faroomde voi? / St: non ho capito la
domanda / I: Le catene montuose in che modo possflnoe sul clima? / St: Trattengono il
caldo che viene dal mare).

L’evolvere dell'interazione, inoltre, conduce pesnbdue volte all’apertura di parentesi che
esulano dai contenuti in oggetto, seppur pertinenti

La prima é innescata dalla docente nel momentaliinparlando dell'influenza dei mari sul
clima, cita il terminepenisola immediatamente si rivolge all'intera classe chiedb il
significato di tale termine, probabilmente al fidieaccertarsi riguardo I'esistenza di una base
concettuale comune da cui poter partire per innest@ove conoscenze. La parentesi Si
dilunga, forse piu di quanto previsto, in quantdbayinni mostrano un’inaspettata difficolta
nel dare la giusta definizione, percido I'insegnasieirova in un certo senso costretta ad
interrompere la spiegazione in atto per dedicaléetiepo al recupero di un vecchio concetto,
che probabilmente lei dava per scontato avessgnesp. La definizione del concetto prende
il via da una risposta data da un alunaajpo un’isola la docente cerca di condurre per
confronto gli alunni a comprendere quali siano attirche distinguono una penisola da
un’isola, definendo inizialmente la caratteristial'isola (Che caratteristiche ha I'isol&)
indirizzando il loro pensierdche tutto intorno ha..?) per poi condurli al confronto con
I'ltalia al fine di rilevare cio che la distingueadin’isola [(ltalia ha il mare tutto intorno?),
arrivando cosi insieme a comprendere e recupeaararatteristica della penisola Plenisola
vuol dire quasi isola ... Perché intorno per tre laper gran parte e attorniata dal mare ma?
St: Da una parte € attaccata I: In un punto é ogdia alla terraferma).

La seconda € invece innescata dall’intervento dilumno: quando I'insegnante indica la
Liguria sulla cartina, un primo alunno esprime wmmento inerente le dimensiong (
piccolissimd) che trova accoglimento da parte dell’insegnamt@nediatamente, un altro
alunno interviene apportando una sua conoscenzaeiito, collegandosi a quanto detto
dall’altro (Pero € piu piccola la Valle d’Aosteeguito da un terzo alunno che a sua volta
contraddice i primi due apportando il suo pardrdplise). Ne segue un breve confronto tra
alunni e docente su quale sia la regione piu pecadlquale quella piu grande, finché
I'insegnante non torna sul discorso originario.

Non si puo sapere se la decisione di lavorarecaltina sia stata precedentemente progettata,
0 se invece é stata adottata sul momento in maoonpsraneo quale frutto dei particolari
contenuti letti; probabilmente, un ruolo importartia giocato anche |'esperienza della

docente, la quale ha sapientemente deciso sul niordespezzare la linearita della lettura
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servendosi di un mediatore di diverso tipo (neditigpecie iconico): andare a ricercare nella
carta fisica i vari elementi climatici citati le mmeette, da un lato, di dare concretezza ai
contenuti appena letti, dall’altro di agire a liweémotivo e relazionale coinvolgendo l'intera
classe in un momento di discussione e partecipaziotiettiva, in un clima piu informale e
rilassato, perché apparentemente meno “didattico”.

L’'uso di un mediatore iconico permette di realizzana co-attivitd con una partecipazione
piuttosto elevata da parte di quasi tutti: spezaeaiadlinearita della lezione e della lettura,
I'attivita di ricerca sulla cartina agisce positivante a livello motivazionale e favorisce
I'instaurarsi di una collaborazione verso la cohadizzazione pensata dalla docente. Il fatto
che l'insegnante spesso indichi materialmente tevaarti della cartina aiuta notevolmente

gli alunni nell'individuare gli elementi climatici.

DESCRIZIONE 58
Durante la lettura nel testo incontrano il termia®sq al termine del

paragrafo I'insegnante si rivolge alla classe cohnetb chi ne ricordi il
significato, sottolineando il fatto che si trattauwh termine che hanno gia
incontrato. Si apre una piccola parentesi in cunerosi interventi degli
alunni si giustappongono e con l'aiuto della doeeméngono man mano

indirizzati verso la definizione corretta.

I: vi ricordate cosa significa afosd2 abbiamo gia vista..
St1: molto caldo
I: pud essere molto caldo ma non afose una cosa caratteristica che crea
I'afa..
St2: venti caldi
I: no anzi il vento I'afa la porta via
St3: puoi ripetere la domanda?
I: che cosa significa afoso? Da cosa e carattefi@2perché c’é I'afa?
Perché..che cosa é...?
St4: aumenta..(parole incomprensibili)
I: si, ma & una conseguenzai ho chiesto cosa e I'afa?che significa afoso?
St5: quando é molto caldo ma non c’é laria..
I: mmm..quindi cosa c’e? Nell'aria?
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St5: la nebbia

I: fuochino

St6: io so da cosa e formata .. I'afa ... dalla nelbbidalla foschia

I: d’inverno, ma in general@

St7: vapore acqueo?

I: ohh..il vapore acqueo, I'umiditad ... d'inverno quio c’e tanta umidita
c’é la nebbia, d'estate quando c’é tanta umidita tafa ... Quindi, I'afa &

caratterizzata dall’'umidita, dal vapore acqueo et nell’aria, d’estate
c’eé il caldo afoso, quando non c’e il vento e restiia 'umidita, magari c’'e
stato un temporale estivo e l'acqua che é caduta tpera evapora...

oppure anche lI'acqua che evapora dal mare ...

Il dialogo riportato presenta una situazione in gliistudenti sono chiamati a riportare alla
mente una conoscenza che, a detta della docemiesbtb@ro possedere; esordisce infatti con
una sorta di rassicurazione, specificando che hgmnancontrato tale termine, ipotizzando
qguindi che non dovrebbe essere per loro troppdaciiéfrecuperare le conoscenite abbiamo
gia visto, eh¥.

E interessante notare il modo in cui I'insegnarmeoglie gli interventi degli alunni cercando
di indirizzarli in modo non troppo strutturato vers concetto cosi come lei o ha in mente,
ovvero la giusta definizione del termine afoso.sAlito, piu che rigettare in toto definizioni
non completamente corrette, cerca in qualche modogidstificarne linesattezza
accogliendone quanto c’é di positivo e facendo gerer le differenze con quella che e la
giusta definizione, al fine di valorizzare quanta possibile lo sforzo degli alunni e condurli
a comprendere il concetto senza pero sostituilsira (“pud essere molto caldo ma non
afoso” / “no anzi il vento I'afa la porta via”/ “si, ma € una conseguenza”’ / “ok
d’'inverno..ma in generale?). Non fornisce la risposta esatta, ma attende pesielm® loro, a
partire dalle loro parole e i loro ragionamentgam le precisazioni della docente, a giungere
ad elaborare il concetto di afoso; puo sembrarel'@ésegnante intervenga indirizzando in
modo molto strutturato i pensieri degli alunni, ath una attenta analisi si nota che in gran
parte devolve a loro l'intera attivita di concettmzazione. E come se volesse segnalare agli
alunni che nonostante la risposta data non siautiiel corretta, essi sono comunque sulla
buona strada e li invitasse percido ad approfondiénme, confronti 0 generalizzare a partire da
cio che hanno detto.
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Gli interventi di supporto della docente possormomdursi a specificazionf'é una cosa
caratteristica che crea l'afa”)riformulazioni delle domande ¢he cosa significa afoso? Da
cosa e caratterizzato?perché c’e I'afa?8semplificazioni per dare concretezza al concetto e
trasporlo nella quotidianita degli alunfid’estate c’e il caldo afoso quando non c’e il vere
resta tutta I'umidita, magari c’é stato un temparadstivo e I'acqua che é caduta per terra
evapora...”).

Ritroviamo anche qui una prassi piu volte incomtral fronte a quesiti particolari posti dalla
docente, c'é sempre qualche alunno che chiedeeliere la domand&(3: puoi ripetere la
domanda?)e spesso l'insegnante risponde non solo ripeteradolg per parola, ma anche
riformulando la frase con termini diversi o ponerdtomande “di contorno” che dovrebbero
poi condurre alla risposta. Questo comportamentmbserebbe ritrovarsi come una

caratteristica del sistema classe quando si trodgitficolta.

L’attivita in corso e la costruzione collettiva dha mappa concettuale riassuntiva
dell’argomento appena concluso, i Fenici. L'insegegprocede ascoltando i contributi degli
alunni e ogni tanto pone loro qualche domanda @raipndimento, sia per ricollegarsi a
conoscenze precedentemente acquisite sia stimolaraponamento per giungere insieme a
concetti nuovi. Le situazioni riportate descrivaoune sequenze in cui puo riscontrarsi una
co-attivita tra docente e studenti: Interessantéareole modalita e strategie con cui
'insegnante si muove nelle interazioni per condugh alunni a recuperare conoscenze da
inserire nella mappa o elaborare precisi concetti@nfronti e ragionamenti, in un processo
di continuo adattamento, attraverso una seriefaiinnulazioni, a cio che emerge durante le

interazioni stesse.

DESCRIZIONE 59
I: quindi, il primo nodo e 3 milioni di abitanti

[...]
secondo voi, questo non lo mettiamo nella mappeae maiha cosi pochi
abitanti?

St1 perché é un paese povero

237



I: uno perché e un paese povero, ma ci sono paesipahe sono molto
popolosi

St2: piccolo

I: piccolo..e poi? C’é un motivo che avevamo visto

St3: ha subito delle guerre —

I: ha subito delle guerre, si ma non solo

(5 sec silenzio)

di solito quando ci sono tanti abitandii cosa si ha bisogno®ina cosa
molto importante

St3 di cibo

I: non solo

St4 siccome € un paese povero non ha tante risorse

I: questo lo avevamo gia dettea abbiamo detto che non &, perché anche
I'India & un paese povero ma & molto popoloso...(..Uirgli la poverta
non va di pari passo col fatto che siano pochi aniti

(...)

se una cittapensate a Delhi, in India, fa 16 milioni di abitdi, se ci sono
16 milioni di abitanti di cosa ci sara bisogno?

Stl: Alloggi

I: Bravo, edovesi costruiscon®

St sulla terraferma

I: e come deve essere la terra?

St2: € montuosa!

S5: fertile

I: ma non tanto fertile

St2: € montuosa maestra?

I: bravo! questo € il motivo, il Libano € un teoito prevalentemente
montuoso, le citta non riescono ad espandersi ..hiDeie contiene tutti

questi abitanti € una citta prevalentemente in pran..

La parentesi riportata descrive una sequenza itlicsegnante vuole condurre gli alunni ad
una risposta ben precisa a partire da una domarrdgidnamentogecondo vocome maiha
cosi pochi abitanti Il trigger che porta I'insegnante verso un tale approfondigmo
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riscontrarsi in un particolare contenuto apportdto un alunno alla mappa (il fatto che
I'attuale Libano abbia 3 milioni di abitanti): cidiviene lo spunto per coinvolgere l'intera
classe in una discussione collettiva per trovagiuata risposta. Interessante il fatto si curi di
precisare che si tratta di conoscenze extra chargernon rientrano nella mappa. Nel corso
della conversazione l'insegnante attua degli agowegti per valorizzare gli sforzi cognitivi
degli alunni che intervengono, cercando di accogle recuperare quanto di positivo essi
apportano senza correggere o rifiutare apertam&ateota come recuperi una risposta non
totalmente corretta fornendo una giustificazion® dpiega il motivo per cui non puo
considerarsi giusta (StPerché & un paese poverb2Jno perché € un paese povero, ma ci
sono paesi poveri che sono molto popoJpsappure accolga una risposta parzialmente
corretta invitando pero a completarla, lasciandteridere che non sia sufficiente (St2:
piccola? I: piccolo si..ma pdt / St3:ha subito delle guerrel: ha subito delle guerre, si ma
non sola..). Poiché il concetto non emerge, ad un certo @uidl dialogo I'insegnante
interviene restringendo il campo delle possibilsposte, con una specificazione che,
probabilmente nelle sue intenzioni, dovrebbe imdare gli alunni a capire quale sia la
risposta giusta (fuando ci sono tanti abitantili cosa si ha bisognoina cosa molto
importante”) seguita dal richiamo ad un esempio concreto dadormsciuto, che dovrebbe
essere d’aiuto per comprendere di cosa si Pginsate a Delhi, in India, fa 16 milioni di
abitanti...”). La domanda cosi formulata sortisce l'effetto sperpbiché subito molti alunni
alzano la mano per intervenire, e poco dopo unnalumsponde correttamentallpggi!),
intuendo percid quale fosse il concetto che I'imsgge aveva in mente. La risposta permette
cosi all'insegnante di innestarsi su quella chdagaa linea di pensiero, procedendo con due
ulteriori domande per condurli al concetto che itaiste la risposta alla domanda iniziale:

I: “Alloggi, bravo! edovesi costruiscon® St: sulla terra |: ecome deve essere la terra?

A queste parole, si puo udire un alunno che advaita da una risposta che non e pertinente
con gquanto chiesto in ultimo dalla docente, maltasimvece essere la risposta alla domanda
iniziale che ha generato la discussionegerché il Libano ha cosi pochi abita®t), risposta

a cui I'alunno probabilmente & giunto dopo parezdempo rielaborando i vari contributi
emersi nel corso di tutti i passaggi dell’interamgqSt: &8 montuosa maest?d). La reazione
dellinsegnante e di pieno accoglimento, tanto péregiustificare la correttezza della risposta,
e legittimare la connessione emersa tra tipologlaetritorio e numero di abitanti, avanza a
scopo esemplificativo un paragone con altre cittealigMilano e Delhi, che essendo

pianeggianti possono contare un elevatissimo nuwhieabitanti.
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DESCRIZIONE 60
I: un’altra cosa legata al legno era questa risorsal degname [...]

fondamentalmente il legname serviva per il commoerona del legno
avanzava [...] 1 Fenici riuscivano a scambiarlo lunde coste del
Mediterraneo,soprattutto ai popoli che non avevano il legno. tra culi,
quale era il popolgiu importante che comprava da loro il legho

St I'Egitto

I: bravissima, perché? perché non aveva il legrigitto? E semplice.
come era e come e territorio dell’Egitto

Stl: c’era il deserto

I: bravissima, c’era il deserto.. quindi, con il deserto, lo abbiamo visto
anche in Scienze, gli alberi non ci sonole uniche piante che avevano a
disposizione gli Egizi quali erari®

Stl il papiro

I: perchéavevano a disposizione il papiro? Dove cresceyaliro?

Stl: lungo le sponde del Nilo ...

I: bravissima .. .quindi tornando a noi ...

Questa parentesi di approfondimento si innestanalprecisazione fatta dalla docente durante
la spiegazionespprattutto ai popoli che non avevano il legnibsuo ragionamento la porta a
porre una domanda che realizza una prima divagazfoa cui, quale era il popolgiu
importante che comprava da loro il legno®p domanda é rivolta all'intera classe ma dal
momento in cui risponde un’alunna si innesta uterazione 1 a 1, nel corso della quale pero
sono molti gli alunni che vorrebbero interveniredialogo si arricchisce di una seconda
divagazione, sempre avanzata dalla docente chbalpfmente nell’intento di valorizzare il
contributo dell’'alunna, avanza altre domande perafpndire i contenuti stimolando I'alunna
al ragionamento realizzando cosi una breve serigediazioni concatenate I'una all'altra
(Perché non aveva il legno I'Egitto? / le unicheng@ che avevano a disposizione gli Egizi
quali eran® / perché avevano a disposizione il pap#th Come piu volte rilevato nei
dialoghi, l'interazione con l'alunna, infine, fa engere la necessita di adattamenti a vari
livelli da parte dellinsegnante, volti a favorirea comprensione delle domande e
I'elaborazione delle risposte, in una parola, lat@®iizzazione tra le linee di pensiero di
docente e studenti. Si possono rilevare infatti daeasioni in cui l'insegnante riformula

accuratamente le domande di fronte ad una dificd#ll'alunna, passando dalla generalita
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del “perché..?” ad una maggiore specificazione che dovrebberpatirizzare il pensiero
dell'alunna verso la risposta corrett®€rché non aveva il legno I'Egitto2bme era e come
e territorio dell'Egitta?” / “Perché avevano a disposizione il papi#d Dove cresceva il

papiro?”).

DESCRIZIONE 61
I: che cosa € una colonia?

Stl: e quando una persona si sposta

I: un gruppo di persone si sposta ...

Stl: si spostano per fare il baratto

I: possiamo cominciare da li ma non bagtar fare una colonia

St2: occupano oppure ... fondano una citta

I: fondano una citta ma ancora di piu occupano questo tenetevelo a
menté nel vostro libro non € messo molto bene, percbéevdetto che la
colonia e il fondare altre citta pacificamentpacificamente noperché

spesso le colonie anzi sempre sono I'occupaziorigarai di una zona

lontana dalla propria patria ...

L’interazione riportata si svolge 1 a 1; ritroviamqai il solito modo di accogliere interventi
non totalmente corretti ma comunque utili per pdace verso la giusta concettualizzazione.
Per recuperare quanto possibile le conoscenze tappalall’alunno, I'insegnante le accoglie
pur specificando che sono insufficienti, legittidate come punto di partenza da cui partire
per aggiungere informazioni piu precise e corrdtiessiamo cominciare da li ma non basta
per fare una colonia)Ll’intervento dello studente2 riceve piena approvaej tanto che
I'insegnante accoglie ripetendo le parole dell@shie e agganciandovisi per una spiegazione
di approfondimento.

DESCRIZIONE 62
I: i fenici viaggiavano tanto e trovavano dei territche erano appetibili ...

che significa appetibil? ... Quando una cosa e appetibile...?: a che
parola...
Stl: appetito?
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I: bravo..se ho appetito che mi viene?

St2: da mangiare

I: quindi?

Stl: ho fame..

I: quindi ho fame e voglio..

Stl: mangiare..

I: mangiare e prendere quella cosa...quando una éoappetibile significa
che va a soddisfare il bisogno della nostra fameercio se un territorio e
appetibile avra delle caratteristiche importanti geterlo mangiare, cioe

prendere

La parentesi descrive una piccola co-attivita lvalia a condurre lo studente a definire il
significato di un termine utilizzato dalla docedigrante la spiegazione (appetibile).
L’interazione vede una serie idput forniti dall’insegnante che guidano I'alunno versta
giusta concettualizzazione: inizialmente, questidféaimento a quello che crede essere un
modo di dire forse conosciuto dallo studente, grathdo che abbia gia usato altre volte quel
termine in altri contesti e cio possa quindi ességiito (Quando una cosa e appetibile...?),
ma l'input decisivo che fa scattare la connessione con lesoamze dell’alunno e il
suggerimentod che parola...?” Egli coglie il senso del termine, ed insieme did@ente
giungono ad elaborare un paragoné&)iindi ho fame e voglio.. St: Mangiare.. |: Manga
prendere quella cogache viene utilizzato dalla docente stessa pearichiil concetto di
appetibile in riferimento ai contenuti di cui staeetrattando (lguando una cosa e appetibile
significa che va a soddisfare il bisogno della n@$ame ..percio se un territorio € appetibile

avra delle caratteristiche importanti da poterlo nggare, cioe prendere)

DESCRIZIONE 63
I: il commercio come avveniva?

Stl: con le navi

I: sicuramente, ma come avveniva?
St2 con lo scambio delle metci

I: quindi?

Collettivamenteil baratto
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In questo brevissimo scambio, I'insegnante ha imtsé@n preciso concetto (la modalita con
cui avveniva il commercio: il baratto) e pone umman@dnda agli studenti per farlo emergere,
formulandola in un modo che crede sia inequivoealiho studente da una risposta, di per sé
corretta, ma che in quel momento non incontra quek e la linea di pensiero della docente:
I'alunno ha frainteso il “come”assegnando ad essaignificato che in quel contesto non é
corretto, la sua risposta riguarda infatti il meziarasporto con cui il commercio veniva
realizzato (le navi). Di fronte alla correttezzaeggur non pertinenza) della risposta,
'insegnante non puo che accoglieriac(iramente.) ma, riproponendo la stessa domanda,
formulata nell'identico modo solo modificandone ntonazione (insistendo infatti sul
“come”), lascia intendere agli alunni chedmeha un significato diverso da quello ipotizzato
dallo studente e che la risposta da lui data najuala attesa. Gli alunni comprendono
immediatamente che quebmeva interpretato in altro modo, sintonizzandosii cagla linea

di pensiero della docente e danno la rispostan@tie. L'avvenuta sintonizzazione docente-

studenti ha permesso di giungere alla correttaettunaizzazione.

DESCRIZIONE 64
I: il commercio era fondamentale anche per che @agaando riuscivano a

parlarsi cosa permettevd commercio?

(silenzio)

solo lo scambio di mer@venivano scambiati solo dei prod®tti

Stl: legno

I: legno, mauoltre ai prodottf

St2: persone

I: persone, macosa delle persorabbiamo parlato dei popoli chencora
0ggi si muovono ... cosa succede quando popoli divetsaremin contatt@
Diversi interventi

[...]

St2: tradizioni?

I: bravissima.l'incontro tra popoli diversi era, allora come oggra anche
la possibilita di entrare in contatto con altre ttaioni, altre scoperte ...

pensate a tutta la tradizione ingegneristica deBljizi, costruivano le
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piramidi, avevano delle competenze grandiose ens&v&no in contatto

con altri popoli riuscivano a scambiarsi questeommhazioni

Lo scambio si apre con una domanda inerente ablfaemto di cui discutono (il commercio
per i Fenici) che l'insegnante rivolge all'interéagse per stimolare un ragionamento che
conduca ad un concetto non esplicitamente espressolibro. L'insegnante guida
l'interazione avendo in mente un preciso conce#os® cui indirizzare gli alunni e in
funzione del quale pone la domanda inizidlegmmercio era fondamentale anche per che
cosa?)e le successive riformulazioni, al fine di agevela comprensione e il ragionamento.
Di fronte all'iniziale silenzio degli alunni, la pna riformulazione ha la funzione di
indirizzare verso la risposta su un aspetto smecifuando riuscivano a parlarsicosa
permetteva il commercig? convogliando cosi i pensieri degli alunni verso che |l
commercio rendeva possibile. Con la seconda riftamone, I'insegnante sembra voler
indirizzare maggiormente circoscrivendo in un cex¢mso I'ambito delle possibili risposte,
sollevando una criticitaSplo lo scambio di merci?venivano scambiati solo pi@dotti?)

Nel procedere dell'interazione I'ambito concettudlella risposta viene progressivamente
circoscritto dall'insegnante, come a voler condurragionamento verso precisi contenuti.

La successiva riformulazione é volta a comunicareparziale accoglimento della risposta
avanzata da un alunndegno, invitando a pensare a qualcosa che vada olpeodotti
materiali (na..oltre ai prodotti?) Un alunno intuisce la linea di pensiero della efde,
indovinando I'ambito cui si riferisce la rispostaefson®), tanto che la docente dopo aver
accolto lo indirizza verso un’ulteriore specificazé (na cosa delle persofg L’ultima
riformulazione ¢osa succedeuando popoli diversi entrano in contat®) vuole portare
I'alunno a ragionare su un’eventualita concretaganiapiu vicina alla sua realta e quindi piu
facilmente comprensibile. La risposta correttavarimmediatamente. La docente é riuscita
cosi a condurre linterazione verso I'emergenza dehcetto che aveva in mente,
convogliando verso una precisa direzione i pensiegli alunni, senza tuttavia sostituirsi a
loro. In conclusione, fa un riferimento ad alcur@ascenze in loro possesso che valgono
come esemplificazione di quanto detto, forse pee dancretezza ai contenuti emersi e
legittimare quanto elaborato dagli studenti, vatmsindo cosi la loro partecipazione al

processo.
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DESCRIZIONE 65
I: la prima cosa che vi viene in mentespetto al commercio? .Cosa

commerciavano?.. Una cosa piu di tutti ... guardaepoel libro ...Cosa
avevano in quantita?

Stl: cedro

I: bravissima legno/cedro [...]a cosa servival legno di cedro? Cosa ci
facevano?

Stl: ci costruivano delle navi?

I: bravissima, ci costruivano delle navi, grandesistenti [...] ecol legno
avanzatoche ci facevano?

Stl: lo commerciavano

I: bravissima, lo commerciavano, lo vendevaAahi? A chi e che proprio
mancavail legno?

(silenzio)

se uno ha i legno vuol dire che ha i boschi, nohtagne, boschi, tanto
verde, se uno il legno non ce I'ha? Perché secdadmn ce I'ha?

guarda la cartina, il legno, dove lo vedi?

Stl: qui

I: brava... che c’era li? Il...?

Stl. Nilo

I: brava, il Nilo che paese ...?

Stl: 'Egitto?

I: 'Egitto, bravissima, quindi il legno veniva pato in Egitto. Perché
secondo te proprio in Egitto?..

(silenzio)

... perché in Egitto il legno non c’era C’erano le foreste? Le montagne?
Stl: no

I: e perché?

che c’era in Egitt® Ancora adesso, se pensi allEgitto come lo vesli?
parte il Nilo..immagini foreste, colline, tanto d&? ... perché hai detto no?
L’hai detto convintasecondo me lo sai.

(10 sec silenzio)
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I: i turisti che vanno in Egitto dove vannal mare ma anche...?

Stl: sul Nilo

I: € vero, brava, ma anche...?

(silenzio)

Le piramidi cosa hanno intorn®...hai presente le foto.Che colorec’é
intorno..?

Stl: la sabbia

I. se ho solo sabbia tutto intorn@he territorio &€ formato solo da sablita
Lo abbiamo visto anche ieri in Scienze

(silenzio)

le piante grasse dove vivoRo

Stl: sabbia

I: quindi nel?

St2: deserto;

I: se gli egizi avevano solo deserto non avevan@itnte, e avevano
bisogno di legno ... il legno si fa con gli albergk alberi nel deserto non

nascono

L’insegnante esordisce con una domanda di caragreralel& prima cosa che vi viene in
mente?, con la quale invita gli studenti a proporre fd®ente i loro pensieri. In seguito alla
risposta corretta di una alunna, l'interazione oarat prevalentemente in modalita 1 a 1.

Il primo concetto che l'insegnante vuole far emeegaguarda il commercio del legno di
cedro, e per condurvi gli alunni pone domande via sempre piu specificheCfosa
commerciavan® /Cosa avevano in quanti?d a cosa servivd legno di cedro? / Bravissima,
ci costruivano delle navi, eol legno avanzatehe ci facevang? L'insegnante vuole poi far
proseguire il discorso verso un secondo conceftenici commerciavano il legno soprattutto
con il popolo Egizio. Non avendo ottenuto rispodée una domanda generica qualehi
vendevano il legng?l'insegnante passa immediatamente ad una maggjmeeificazione
fornendo un’indicazione che dovrebbe aiutare azemare il popolo A chi & che proprio
mancava il legn@). Poiché 'alunna é ancora in difficolta, I'insegnamiformula la domanda
in modo da stimolare un ragionamento a monte nal @i provare ad arrivare per altre vie al
concetto attesosé uno ha il legno vuol dire che haboschi..no? montagne, boschi, tanto
verde..se uno il legno non ce I'ha Perché secondo te non ce I'ha?ome ulteriore
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supporto, decide di ricorrere ad un mediatore wwr(una cartina nel libro raffigurante il
flusso di esportazioni e importazioni del popolo FEenici), e con una serie di domande guida

conduce I'alunna ad identificare il popolo giusto

I: il legno, dove lo vedi?

Qui

I: Brava...che c’era li? Il...?
Nilo

I: Brava, il Nilo che paese
L’Egitto?

I: L’Egitto, bravissima, quindi il legno veniva pato in Egitto

Il terzo concetto verso cui I'insegnante vuole ammne I'interazione e il motivo per cui gli
Egizi importassero tanto legno dai Fenici: la pnegsedel territorio desertico con conseguente
assenza di legname. Anche in questo caso ritrovianiaiziale domanda generigperché
secondo te proprio in EgitR) seguita da una serie di riformulazioni, spea#ioni,
esemplificazioni e riferimenti vari per indirizzateagionamento:

Perché in Egitto il legno non c’erd: con questa domanda, in cui & gia contenutapasta al
perché proprio in Egitto, I'insegnante vuole comduialunna a comprendere che I'assenza di
legname e dovuta alla predominanza di territorised&co, come testimonia la successiva
specificazione ¢’erano le foreste? Le montagne? / che c’era in Egitto?).successivo
riferimento alla sfera personale dell'alunna, canvito a far leva sulle sue conoscenze
pregresse e immagini mentaie( pensi all’Egitto come lo vedi? Come lo immaRjire il
seguente incoraggiamentgoe(ché hai detto no? L’hai detto convinta, seconu® lo sa)
segnalano una costante attenzione e sensibiliti Varsfera emotiva degli alunni, ed emerge
la capacita dellinsegnante di muoversi dal piameliettivo a quello emotivo e viceversa a
seconda dell'esigenza del momento, al fine di nmeree sempre alto il contatto e la
sintonizzazione con i suoi studenti. Con un rifenmo ad un aspetto dell’attualita (terza
riformulazione: f turisti che vanno in Egitto, dove vanr), linsegnante cerca di
awvicinarsi al mondo cognitivo dell'alunna ottenengha risposta di per sé corretta ma non
pertinente al discorso in atteul Nilo); al solito, l'insegnante accoglie invitando pea0
proseguire ed aggiungere altri contenstil (Nilo, € verobrava, ma anche.?), lasciando
intendere la non completezza della risposta. Rersls la difficolta, ricorre prima ad un

riferimento concretol¢ piramidi cosa hanno intorn®) poi alla rappresentazione grafica sul
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mediatore iconicodulla cartina che colore c'®), ipotizzando che I'alunna possa collegare il
colore giallo al concetto del deserto. La rispostbbia dell'alunna € lo spunto per
un’ulteriore riformulazione, con la quale linsega torna a richiamare le conoscenze
possedute dall’alunnalite territorio € formato da sola sablia L'alunna non riesce tuttavia
a comprendere dove l'insegnante voglia condurlalejsia la risposta attesa (deserto),
neanche di fronte all’ultima riformulazionk (piante grasse dove vivo@p La risposta attesa
viene infatti data da un altro alunno. La frase canla docente chiude lo scambio, prima di
decretare il passaggio ad un altro nodo della mappma sorta di riflessione conclusiva che
da senso allo scambio appena avvenuto, € un madhijpelere il cerchio riconducendosi alla
domanda d’origine e legittimare cosi le conoscesmerse, individuandovi una sorta di filo

conduttore.

DESCRIZIONE 66
I: come era?L’alfabeto dei Fenici? C’era gia I'alfabeto noZa scrittura

c’era gia.. chi é che aveva inventatia scrittura?
Stl: i Greci
I: no i Greci sono dopo, un popolo che abbiamo dfaithtsieme
guest’anno, uno dei primi
St2: 1 Sumeri?
I: i Sumeri, maperché ai Fenici questi modi di scrivere non andana
bene?
Perché i Fenici ad un certo punto dicono si vabbesi scrivono, gli
Egizi fanno i geroglifici, i disegni, gli altri hamo la scrittura
cuneiforme...ai Fenici non era utile, perché? Perclod potevano
continuare a scrivere come facevano gli Egizi amgri?
St2: non capivano come era strutturata
l: cioe?
St2: non riuscivano a decifrarla
I: non proprio, ha a che fare col capire ma non datto di non
riuscire ... potevano farselo insegnare
St3:volevano una scrittura piu sempli@e

|: bravissima, come dice il testo ...
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St3: cioé a.?

St4: cioé 22 segni

I: che rappresentavano cosa? Concetti?

St3: no suoni

I: suoni, brava, perché quale € la scrittura ch@m@®e concetti e non
suoni?tu lo sai bene ...

St3: geroglifici?

I: no, non ci sono piu ... quale scrittura? Di quadepolo?tu lo sai
bene .. che usa ancora i segni, gli ideogrammii .cinesi come

scrivond?

I: perché avevano bisogno di una scrittura piu semghc
St3: perché non riuscivano a decifrarla?

I: no .. qualcuno che capiva che poteva insegnatrla
(silenzio)

I: provaci dai

St4: perché avevano bisogno di un alfabeto piu $iegip

I: piu una cosa é semplice e piu...?

St3: si capisce

I: si capisce ma soprattutto

St2: non si dimentica

I: non si dimentica p&?

St5: piu facile da imparare

I: se e piu facile da imparare che significa? Claeasino piu?
St3: puod essengparato da molte persone

I: bravissima...piu sara facile e piu persone sararinogrado di

impararlo

e perché i F hanno bisogno di estendere il piu pb#e la capacita di

scrivere?| Sumeri avevano le citta stato ... c’era il Re, i sacerddii,

scribi e tutti andavano i e loro scrivevanok-enici cosa facevano?quale

era I'attivita principale?

St3: il commercio
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I: brava, loro avevano bisogno per ogni nave chalquno a bordo sapesse
leggere e scrivergger fare il commercio e il baratto..

Il nodo concettuale di cui si discute nel dialogmortato él'alfabeto per i Fenici, nell’ambito
della categoria invenzioni. Per avviare la disaussil’insegnante rivolge alla classe una
domanda di carattere piuttosto genericmne era l'alfabeto per i Fenigj ed e interessante
notare come nel corso dell'interazione volta a der& risposta a tale quesito si inneschino, su
iniziativa della docente stessa ma sempre in careseza del fluire del discorso, ben due
parentesi che, pur deviando dal quesito, fungonaiftssioni preliminari per arrivare a
cogliere il concetto che I'insegnante ha in mentde costituisce la risposta alla domanda
Senza attendere le risposte alla domanda inizialesegnante vi aggancia subito una
precisazione formulata di sua iniziatida écrittura c’era gia, n@). Tale precisazione funge
da trigger poiché fa sorgere una seconda domanda che l'iasggirivolge di nuovo alla
classe ¢hi aveva inventato la scritturd?Il discorso prende cosi istantaneamente unaaauov
direzione poiché si apre una prima parentesi irgtwlunni sono impegnati a richiamare alla
memoria conoscenze gia acquisite (riguardo i Sypfadendo un salto indietro nel percorso
svolto. Si assiste ad una prima riformulazionensamento quando, di fronte alla risposta non
corretta, I'insegnante indirizza gli studenti canprecisazioneun popolo che abbiamo fatto
insieme quest’anno, uno dei primifyer condurli alla risposta corretta (i SumeBubito
dopo, invita gli studenti a ragionare su una paldie questione,gerché ai Fenici questo
modo di scrivere non andava piu bene86ttolineando gia lei stessa 'esistenza di difiese
tra le due tipologie di scrittura. In questo mogwpbabilmente intende convogliare il
ragionamento degli alunni verso una strada specier aiutarli a trovare la risposta, magari
effettuando un confronto tra le due civilta. Siéspa cosi la seconda parentesi, nella quale
I'insegnante assume il solito ruolo di guida, pestando piuttosto in disparte, e gli alunni
intervengono apportando contributi che si giustagpoo e si integrano fino ad arrivare
collettivamente alla definizione della risposta.pBssono rilevare diversi atteggiamenti con
cui I'insegnante ricerca un avvicinamento con glidenti per stimolarne la partecipazione e

condurli a sintonizzarsi sulla sua linea di pertsier

v accoglie le varie risposte, seppur non correttestgicandone l'inesattezza (Stton
riuscivano a decifrarla Inon proprio, ha a che fare col capire ma non coltta di

non riuscire ... potevano farsela insegngre
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v agisce a livello emotivo con incoraggiamenti e rfestazioni di assenso ed

apprezzament(Bravissimd / Suoni, brava / tu lo sai bengProvaci dal)

v fa riferimenti al Reale di un’alunna cinese pertaila a far emergere aspetti della
propria civilta ed effettuare cosi un confronfmerché ... quale é la scrittura che
esprime concetti e non suoni?tu lo sai bene / geatétura? Di quale popolo?tu lo

sai bene , che usa ancora i segni, gli ideogrammi...)

v indirizza verso una precisa linea di pensiero &sd in sospeso le frasi perché gli
alunni intervengano a completarla, ascoltandoli tneeesprimono i propri pareri e
accogliendo i vari contributi valorizzandoli conasselli da cui via via li conduce alla
giusta risposta

I: piu una cosa é semplice e piu...?

St3: si capisce

I: si capisce ma soprattutto

St2: non si dimentica

I: non si dimentica pd?

St5: piu facile da imparare

I: se & piu facile da imparare che significa? Claeasino piu...?

St3: puod essere imparato da molte persone

I: bravissima...piu sara facile e piu persone saranno grado di

impararla

Infine, dopo aver condotto gli alunni a comprendegrenotivo per cui i Fenici avessero
bisogno di una scrittura piu semplice (la necesdigiquante piu persone potessero impararla
agevolmente), non potendo percio servirsi di quelei Sumeri, l'insegnante vuole
coinvolgerli in un’ulteriore riflessione sul perch@sse sentita tale necessita. La strategia che
decide di utilizzare sul momento & guidarli ad wmfoonto con la civilta dei Sumeri: si
innesca un breve scambio in cui, ragionando stufferdnze tra i due popoli, in particolare
indirizzandoli su alcuni aspetti specifici, emergoalementi che conducono gli alunni a

comprendere quale sia la risposta al quesito irtbgg

I: perché i Fenici hanno bisogno di estendere ili giossibile la

capacita di scrivere? | Sumeri avevano le cittatsta. c’era il Re, i
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sacerdoti, gli scribi e tutti andavano li e lororsevano, i Fenici cosa
facevano?quale era I'attivita principale?

St3: il commercio

I: brava ... loro avevano bisogno per ogni nave chalcuno a bordo

sapesse leggere e scrivere, per fare il commerdibaratto ...

Nel corso dell’interazione il discorso si arricatesdei vari contributi apportati, si innesca un
flusso di domande concatenate come se le singsfmgie facessero insorgere ulteriori
domande di approfondimento fino a condurre versooiicetto a monte, che costituisce la
risposta alla domanda originarioMme era l'alfabeto?)

E come se il ragionamento seguito dalla docenteuseerca di sintonizzare gli alunni per

giungere alla concettualizzazione voluta, segusseguente traiettoria:

Perché la scrittura dei Sumeri non andava bene?

Avevano bisogno di una scrittura piu semplice

Perché avevano bisogno di una scrittura piu seelic

Perché piu persone potessero impararla

Perché avevano bisogno che piu persone potesspavara?
Perché erano mercanti e commerciavano, quindi sw#dleé dovevano esserci persone che

sapevano leggere e scrivere

DESCRIZIONE 67
I: i Fenici avevano anche divinita femminili ... Albio detto che le

religioni si sviluppano nei popoli antichi prevatemente per spiegare dei
misteri che 'uomo attraverso la scienza non rieapiegare ...

(rivolta a stl)se le divinita erano femminili, quale era il granchistero che
guesti non riuscivano a risolvere per cui dovevéarsi una deauale era

il grande mistero legato alla donna secondd@teosa e che poteva essere
un mistero per i Fenici ... lo € anche adesso paursacose ...

Stl: non mi viene

I: cosa avviene nel corpo della donna che non avvenai nel corpo di un

uomo?...
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Mamma e papa in cosa sono diversi? ... Cosa haofattamma che papa
non fara mai?

Stl: ha partorito

I: bravo! un grande mistero per i popoli antichigaindi anche per i Fenici,

era proprio il mistero della vita.

In questa interazione 1 a 1, il concetto verso ltnsegnante vuole portare I'alunno é il
mistero della vita legato alla figura femminile |ltzenbito della religione per i Fenici. Come
rilevato piu volte, ritroviamo anche qui una pridamanda generica con cui l'insegnante
devolve la spiegazione all’alunno richiedendogliionpegno cognitivodquale era il grande
mistero legato alla donna secondo?)e seguono una serie di riformulazioni sul momento
rese necessarie dalla difficolta di comprensionaifestata dall’alunnonon mi vieng con
cui l'insegnante progressivamente si avvicina sfierienza quotidiana del bambino
circoscrivendo I'ambito delle possibili rispost€dsa ha fatto mamma che papa non fara
mai? Mamma e papa in cosa sono divers€tdsa avviene nel corpo della donna che non

avverra mai nel corpo di un uomo?).

DESCRIZIONE 68
Lettura

I: “ Furono proprio le armi a permettere agli Acheiabreiggere i Cretesi,
dai quali appresero tuttavia molte casequi il libro accenna ad una cosa
che abbiamo gia visto nelle altre civilta, dai guappresero tuttavia molte
cose,cosa vi fa pensarg

Stl: armi?

I: le armi.ma non solo Cosa significa che appresero delle cose dai
Cretesi?

Stl: le abitudini, le religioni...

I: brava Perché, coa succede quando si va ad occupare, ad avere degli
scambi..anche non volendo eh? Questa € una cosa molto matiarale..

Stl: si trovano dei resti, cose che usavano lononauri, scritte

I: questo lo troviamo noi, questi sono i repertcheologici che abbiamo

trovato noi per scoprire delle cose delle civilta, abbiamo scoperto
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attraverso questi resti che i popoli quando si imizano, oltre a scambiarsi
le merci o a farsi la guerra cosa fanno?
Stl: forse che si prendevano tutto loro
I: si prendevano tutto loro eome accennavi tu primai scambiano anche

le loro abitudini, la loro cultura.

L attivita in corso € la spiegazione di un argoneedit Storia, il popolo dei Micenei. Il dialogo
riportato rappresenta una parentesi di co-attitita 1, in cui l'insegnante, come visto piu
volte, usa una serie di riformulazioni per condunnéalunna verso un preciso concetto. Come
gia ritrovato in diverse occasioni, anche in questiaazione iltrigger proviene da una frase
incontrata nella lettura ¢ai quali appresero tuttavia molte cose@he I'insegnante utilizza
come spunto per ampliare la discussione e attiiiessioni su contenuti che esulano dal
testo. La domanda che rivolge alla classesé vi fa pensar®) lascia intendere che abbia un
preciso concetto in mente e voglia farlo emergéra\gerso l'interazione; I'alunna intuisce
immediatamente e fornisce la risposta attemapriesero delle abitudihi Interessante la
modalita con cui I'insegnante reagisce alla rispaill’alunna invitata a ragionare su cosa
accade guando popoli diversi entrano in contaittratta di una domanda su contenuti che
esulano dal testo e chiama in causa invece esperierniflessioni personali, cui I'alunna
fornisce una risposta che di per sé potrebbe eabb@stanza giustairovano dei resti, cose
che usavano loro, sui muri scrittena che non incontra propriamente la linea di igeas
della docente. Per cercare una sintonizzazionestguecupera l'intervento riconoscendone la
legittimita (Questo lo troviamo noi, questi sono i reperti aralogici che abbiamo trovato
noi per scoprire delle cose delle civilta.e)attribuisce ad esso valore connettendolo alla
domanda originaria che, al fine di favorire una giage comprensione, viene cosi
riformulata: “e abbiamo scopertattraverso questi restche i popoli quando si incontrano
oltre a scambiarsi le merci o0 a farsi la guerra @&nno?”. L’'atteggiamento della docente e
evidente anche in conclusione dello scambio, quatdoonte ad un’ulteriore risposta non
completamente corretta, trova comunque un modo vdorizzare lo sforzo cognitivo
dell’alunna recuperando la sua iniziale rispostanzzandone la coerenza, per chiudere poi
la parentesi(St: forse che si prendevano tutto loro / I: sepdevano tutto loro €ome

accennavi tu primasi scambiano anche le loro abitudini, la loro cul ...).
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DESCRIZIONE 69
Lezione di Scienze. Lettura:

I: tutti queste informazioni insieme, I'erba, lazgzella, il leone, la iena ...
cosa ti fa venire in mente?

Stl: la Savana

I: la Savana sicuramente.. ma tutte queste cose sono insieme 0 Sono
slegate?

Stl: sono insieme

I: in che senso sono insieme?

Stl: che ... gli erbivori vivono grazie ai produttoricarnivori grazie agli
erbivori, gli ecosistemi grazie ai carnivori aglilavori ...

I: quindi é tutta ...

Stl: una catena

I: una catena alimentare

Al termine di una lettura inerente I'argomento dathtena alimentare, I'insegnante si rivolge
all'alunno impegnato nella lettura con una domaoaia cui intende sollecitare un personale
ragionamento, in particolare si aspetta che rdalina specifica connessiontutfe queste
informazioni insieme I'erba la gazzella il leonei¢a ... cosa ti fa venire in mente?)

Cio che linsegnante si aspetta come risposta @eate nel modo in cui accoglie la prima
risposta dell’alunno: questi ha immediatamenteegalto le informazioni della lettura con il
concetto forse a lui piu familiarda(Savan&) e la docente, nel tentativo di valorizzare lo
sforzo dell’alunno, manifesta un iniziale accoglittee (Savana sicuramente..) per poi
delimitare maggiormente I'ambito delle rispostdiraé¢ di indirizzarlo verso il giusto concetto,
offrendo una maggiore specificazione rispetto ghaericita della domanda originariang
tutte queste cose sono insieme o sono slegat@Yuenuta sintonizzazione dell'alunno con il
pensiero della docente si rileva nella accurataggzione che offre alla sua idea di “elementi
legati” (I: in che senso sono insieme? / Stl: che ... gli erbiweono grazie ai produttori, i
carnivori grazie agli erbivori, gli ecosistemi gtaz ai carnivori e agli erbivori ...),
dimostrando cosi di essere giunto al concetto ingaalimentare, lo stesso che la docente

aveva in mente quando ha innescato I'interazian@yindi e tutta ... Stl: Una catena!).
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DESCRIZIONE 70
Lezione di Scienze. Dalla lettura:

I: * precisi rapporti numeritiche significa? A quale concetto ci riferiamo
dell'ecosistema?

Stl: non ho capito

St2: biodiversita

I: sicuramente la biodiversitédbravo,ma in particolarecosa?

Stl: puoi ripetere?

St2: non ho capito la domanda

I: la domanda é: precisi rapporti numerici cosafaivenire in mente

St2: che ... Un preciso numero di animali?

I: bravo, proprio questo. Un preciso numero di aalm... questo &

importante.

In questa situazione, una frase incontrata nettarke funge darigger per la docente per
innescare un’interazione con gli studenti affinanBvino autonomamente a comprendere un
concetto, definendo il significato di una particgelaspressionepfecisi rapporti numerici,
che significa). Si ritrovano elementi gia visti: il solito moddi accogliere e valorizzare
guanto possibile gli sforzi cognitivi degli alunngenche di fronte a risposte non
completamente corrette (StBiodiversita / I: Sicuramente la biodiversitabravo..ma in
particolare cosa?);la richiesta da parte degli alunni di ripetere tandinda poiché non ben
compresa (StlPuoi ripetere? St2: Non ho capito la domandee appare piu come un
espediente adottato dal sistema quando é difficaltavoler prendere tempo di fronte ad
un’incertezza; la manifestazione di assenso peofieettezza della risposta ripetendo le parole
degli alunni (St2:Un preciso numero di animali? |: Bravo, proprio ie. Un preciso

numero di animali).

DESCRIZIONE 71
Lezione di Scienze. Nellambito di una lettura sugtosistemi e la

biodiversita, l'insegnante apre una parentesi in ragconta agli alunni
'operato di Green Peace. Il fluire del discorsoparta a parlare del

bracconaggio, probabilmente per presentarla coraécarche rischia di

256



mettere in pericolo I'equilibrio delle specie anim@n connessione con
guanto stavano trattando).

I: gli operatori di Green Peace sensibilizzano, eidnformano la
popolazione mondiale, che ci sono alcuni stati noba si preoccupano di
questo ... il bracconaggio ... cos’e il bracconagdiolo sa?

(silenzio)

Chi & un bracconiere?

(silenzio)

Stl: quando uno non rispetta le regole ...

I: ma quali regole in particolare? Che fa un braccere?

St2: non rispetta le leggi?

I: non rispetta le leggi ma quali in particolare?

Stl: del divieto di caccia ?

St2: non puo cacciare

I: cosa?

St2: quella specie

I: bravo, il bracconiere & quello che uccide le sipeprotette ... allora in
Africa i bracconieri cacciano spesso animali per pelli, I'avorio, per
vendere gli animali, ogni tanto si sente di qualewhe tiene in casa che so

una piccola tigre ...

Come puo leggersi dal dialogo, non appena prontmdidermine si rivolge alla classe per
accertarsi che tutti abbiano chiaro il significatella parola (I: ...informano la popolazione
mondiale che ci sono alcuni stati che non si prapano di questo ... il bracconaggio, cos’é
il bracconaggio chi lo sa?)in quanto prima di procedere nell'approfondimepteferisce
avere certezza che tutti sappiano di cosa si trAttaggiamento che puo leggersi come un
segnale di sensibilita e ricerca di una sintonizzaz col sistema, presupposto per avanzare
nella costruzione condivisa di nuove conoscenzeedoa cosi un breve scambio per arrivare a
definire collettivamente il significato del termir@acconaggio, indirizzando gli studenti
anzitutto con riformulazioni della domanda. Inimnte la domanda si riferisce alla pratica
del bracconaggiail(bracconaggio, cos’é il bracconaggio chi lo safijyn ottenendo risposte
'insegnante modifica la domanda focalizzandoslaspkersona del bracconiere, ipotizzando

forse possa essere pitl familia@h{ & un bracconiere? ... ; Che fa un bracconier&}ui
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che un alunno elabora una risposta che si avverigaella attesanpn rispetta le leggie per
condurlo alla giusta concettualizzazione I'insedeanterviene con domande che invitano ad
una maggiore specificazione, lasciando intendees shbbene sulla giusta strada, occorre

andare oltre ed aggiungere alcuni dettagli:

I: Non rispetta le leggma quali in particolare?
Stl: Del divieto di caccia ?

St2: Non puo cacciare

I: Cos&

St2: Quella specie

Per assegnare valore all’intervento corretto deifino, I'insegnante offre una definizione di
bracconiere ripetendone le stesse parole, poi sdadb scambio con un’esemplificazione, al
fine di dare concretezza al concetto appena defaittaverso un riferimento ad una realta che
ipotizza sia familiare agli alunni, in modo da reral il tutto piu comprensibile &flora in
Africa i bracconieri cacciano spesso gli animalirpe pelli, 'avorio, per vendere gli

animali...).
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10.4 RIFLESSIONT AL TERMINE DELLA TERZA DIREZIONE DI RICERCA

La terza direzione di ricerca ha evidenziato lasenza, nella prassi didattica
quotidiana, di situazioni riconducibili al concettti co-attivita: situazioni fortemente
interattive in cui docente e studenti attivano diremica volta a mantenere, ripristinare o

creare un’'intesa.

Cio che accomuna tali situazioni é il loro emergemme conseguenza di un
particolare accoppiamento tra gli elementi delesist. Che si tratti di parentesi innescate da
una particolare reazione, che di momenti di gestidindifficoltd manifestate dagli alunni, o
ancora di un’attivita di concettualizzazione, imbgaso, sono momenti la cui esistenza puo
essere compresa solo assumendo la presenza dalagaira gli elementi del sistema e

riconducendola all'incontro di questi.
Di seguito alcune questioni emerse dall’analisi chi@reme evidenziare.

1. Molto spesso, in relazione alla didattica, Eattione si pone sulla progettazione, sulla
trasposizione didattica e sulle scelte del docévioe sempre viene posta adeguata attenzione
sulla regolazione, ovvero su tutte quelle azionsseein atto dal docente per intervenire
durante le attivita e per modificare la progettaegioniziale. Quelle riequilibrature in itinere
che tengono conto del contesto, delle indicazi@zionali, del sapere sapiente. Lo spazio
dato all'ascolto e all'osservazione dei problemgldstudenti, alle sue curiosita, all’evento
imprevisto € maggiore. Nella regolazione piu cheoaé sembrano emergere situazioni di
accoppiamento strutturale ovvero quelle situazionicui sono maggiormente presenti i
processi trasformativi. In quegli episodi, piu chkrove, emerge il punto di vista dello
studente e I'azione prosegue in modo dialogicayrsiivello di maggiore equilibrio rispetto a

situazioni differenti.

La traiettoria didattica prende forma in situaziated/interazione delle soggettivita
coinvolte, come se l'articolazione del processmdegnamento-apprendimento fosse il frutto
di una co-elaborazione sul momento tra il docentgliestudenti. L’'analisi ha piu volte
mostrato come spesso le decisioni sul come proeddego il percorso siano frutto della
com-partecipazione dell'insegnante e degli aluriui stesso spazio tempo: si € rilevata di
frequente I'abitudine delle docenti di chiederegpaagli alunni sulle attivita da svolgere, o di

accertarsi dell'esistenza di una base condiviseodoscenze o del comune accordo riguardo
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certe questioni prima di affrontarne di nuove, ocaa il ricercare segnali di una responsivita

da parte del sistema per assicurarsi che la siizeselo lungo il percorso.

In tali situazione le docenti sembrano maggiormgmtendere consapevolezza di non
essere sole lungo il percorso e di avere a chectaraunaltro da sécon cui necessariamente
va instaurato un dialogo e ricercata un’intesacalipelli, un altro da sé che non corrisponde

sempre a quanto percepito o previsto.

Trovandosi piu soggettivita implicate nel processterattivo, in un legame di
reciproca interdipendenza, viene da sé che quals@sm accada nel sistema non possa
considerarsi come determinato unilateralmente, maisittosto da ricondurre all’avvenuto
incontro, e che sono le modalita peculiari conguesto si verifica sul momento in situazione
che influenzano il proseguo del cammino. Spessodiitro porta a deviazioni dalla traiettoria
predefinita, fa emergere bisogni non previsti am@angono una ridefinizione del percorso
mediante un processo di adattamento a vari liv@lkncora, si rilevano comportamenti dettati
dalle esigenze del momento, o decisioni presetirazione, in funzione di come e avvenuto
I'incontro con l'altro. Le reazioni inattese speswostrate dagli alunni aginput offerti dal
docente sono da ricollegare all’avvenuto accopprméa linput della docente e il mondo
personale dell'alunno: frequentemente si e vistme&sorgano domande che esulano dal
percorso fissato e dai contenuti certi e conoscicstringendo pertanto l'insegnante a
mettersi in gioco in un processo di elaborazionaudive conoscenze sempre ricercando una
sintonizzazione con lo studente. O ancora, nelocdrattivita condivise volte al superamento
di alcune difficolta di comprensione ed esecuzidaeparte degli alunni, si & visto come |l
docente non proceda unilateralmente ma piuttosttarireatto una continua rimodulazione in

situazione in risposta alle reazioni dello studente
2.Un secondo aspetto riguarda il ruolo del docastke situazioni analizzate.

In moltissime situazioni si nota spesso il docartazionarsi con gli studenti con un
“secondo te.?” col quale devolve loro la questione mettendgsiasi in disparte.
L'insegnante affianca e guida poi gli studenti mprocesso dio-attivita e giungono insieme
alla definizione della questione. In situaziontalitipo il ruolo delle docenti non appare tanto
quello di mediatorera disciplina e studenti, né si riduce al tentatilr reperire il mediatore
giusto per veicolare dei concetti. Piuttosto, € eme le docenti partecipassero esse stesse

assieme agli alunni ad un processo di co-costrezidel sapere. Le insegnanti non si
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sostituiscono agli studenti: piu che dare defimkzim soluzioni belle e pronte, la prassi sembra
infatti essere quella di voler far emergere i ctmckall’interazione,

L’insegnante e’ nel sistema e in quanto tale neisseble costrizioni, i vincoli e le
opportunita offerte. Nell'interazione con gli alursi mette in discussione ponendosi al loro
pari, evolvendo essa stessa col sistema adattan@dwsimano al flusso delle interazioni. Piu
volte l'analisi ha mostrato il processo con cui dacente cerca di adattarsi via via
allandamento dell'interazione, come se la disaiplvenisse costruita insieme nel gioco di
interazioni e scambi: si rileva di frequente lagsialelle docenti di accogliere i vari contributi
apportati dagli alunni nella misura in cui poss@ssere utile al proseguo della discussione e
al processo di concettualizzazione in atto, netatero di valorizzarli quali elementi di
ricchezza e legittimare quanto possibile le conwseeemerse, pur riconducendole all’idea
che ha in mente e che guida l'interazione. Un altteggiamento molto comune nei docenti
sottolineare alcuni limiti della loro azione o @elbro conoscenze, come se facilitassero la co-
attivita smitizzando il loro ruolo e diminuendodquilibrio tra loro e gli studenti. Frasi come
“Non ci avevo pensato”, oppure “Se sono in gradasgtiondere”, oppure “Potrei anche non
essere corretta” evidenziano un tale atteggiamemosicuramente rafforza la possibilita per

lo studente di esprimere la propria opinione.
L’ultima questione che mi preme sottolineare éslguente.

Dall’analisi € emerso come l'elemento fondante alelb-attivita, che la accomuna
all'accoppiamento e all’adattamento interpersonglg) ritrovarsi nella tensione verso la
ricerca di un’intesa interpersonale, nel tentatitaealizzare una sintonizzazione a livello
tanto cognitivo quanto relazionale céaltro da sé una ‘tensione tra bisogni intersoggettivi e
giochi epistemici attraverso la messa in atto di aggiustamentyrmiulazioni, adeguamenti,
resi necessari dall’evolvere dell'interazione pewieinarsi all’altro e far fronte cosi al
disequilibrio generato dalla perturbazione. Sokitr quello scivolamento continuo tra le due
dimensioni ditutela e mediazionedi cui parlano Vinatier e Numa Bocage, sapientdmen
orchestrato dal docente in funzione di cio cheesdat contesto.

Sono numerosi i momenti in cui si percepiss® sorta di abbassamento del tono
didattico delle questioni affrontate per privilegianvece il polo intersoggettivo, creando uno
spazio di condivisione e benessere emotivo e wak per tutti; sono momenti in cui, di

fronte al rischio di perdere la relazione con t@la causa di un ostacolo, il docente accetta un
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abbassamento del livello di aspettative didattielwmgnitive perché reputa invece necessario

favorire un’occasione di avvicinamento e sintomiazionale ed emotiva con gli studenti.

Ho potuto rilevare infatti come la ricerca di ussponsivita e di un’efficacia a livello
didattico passi spesso anche attraverso una reasicoe a livello relazionale ed emotivo. Ne
sono esempi atteggiamenti del docente quali il skage agli alunni che nonostante la risposta
data non sia del tutto corretta, essi sono comusglla buona strada invitandoli percio ad
approfondire; i frequenti incoraggiamenti agli stot a far leva sulle proprie conoscenze; |l
procedere mediante progressive riformulazioni ettaoenti a vari livelli per cercare un
incontro col mondo cognitivo degli alunni; i tenvatper recuperare interventi degli studenti
non totalmente pertinenti attribuendo loro comunguevalore nella discussione in corso.
Sono atteggiamenti che segnalano una costanteiattene sensibilita verso la sfera emotiva
degli alunni. Emerge pertanto la capacita dellgmate di muoversi dal piano intellettivo a
guello emotivo e viceversa a seconda dell'esigel®anomento, al fine di mantenere sempre

alto il contatto e la sintonizzazione con i suoidsinti.

Nelle situazioni di co-attivita si ritrova pertantan atteggiamento volto a
salvaguardare la persona, la relazione, come seeldo si spostasse in modo alternato dalla
dimensione scolastico-didattica a quella educdivorativa, rivolta a studenti considerati

come persone nella loro interezza.

Ancora una volta, e stata I'analisi delle interazia permettere di ritrovare situazioni

di tal tipo nella prassi didattica e poterne desta le caratteristiche.
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PARTE IV

CONCLUSIONI
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11. ENATTIVISMO E DIDATTICA. RIFLESSIONI
CONCLUSIVE

~

Il percorso di ricerca qui descritto e stato gudddall'ipotesi di poter applicare i
principi di carattere biologico della teoria Enadti alla descrizione del processo di

insegnamento-apprendimento.

Commenti e riflessioni riguardo le risultanze ddle direzioni di ricerca sono gia
state presentati nei rispettivi capitoli. Pertanto,questa sede mi limitero ad aggiungere

qualche considerazione conclusiva di caratterergéne

L’Enattivismo si focalizza su comesoggetti e mondo co-emergondinamicamente
attraverso interazioni che conducono all’emergemia, nascita di nuove strutture, nuovi

patternse proprieta durante il processo di auto organipp&znei sistemi complessi.

In ambito formativo, cio implica considerare insegrento e apprendimento come due
sistemi che, pur seguendo logiche, finalita, irdsreconoscenze differenti, interagiscono

nell'azione didattica trasformandosi reciprocamente

E per questo motivo che I'analisi descritta si fasti un’ottica di sistema: essa guarda
alla classe come un intero che evolve dalla retezimter-soggettiva dei suoi elementi in

accoppiamento.

Un’analisi di questo tipo, volta a ritrovare leusizioni di accoppiamento e co-
emergenza € guidata dall'intenzione di ricercarelasse quel rapporto con un Reale che
rende necessarie capacita di ascolto, sensildigéggo con il contesto, nonché di una macro

ma soprattutto microregolazione in situazione.ria parola, un’attivita di mediazione.

Cio implica riconoscere che ci sia accoppiamentmie separazione tra gli elementi
del sistema, che il soggetto sia in situazionecdi®io e dialogo con l'altro e non avulso dal

contesto, che la quotidianita didattica &€ permdat@mplessita e non di determinismo.

L’analisi delle interazioni ha posto in evidenzanténsa e continua attivita di

regolazione posta in atto dai docenti quando shtsano con lattrito del reale. E il modo
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singolare in cui il trigger e il reale di ciascusicaccoppiano in un dato momento che finisce
per generare certe reazioni piuttosto che altrep @erché si riscontrano spesso negli alunni

reazioni diversificate e inattese al medesinput

L’incontro/scontro con l'altro porta inevitabilmentcon sé la necessita di sapersi

mettere in discussione ed essere disponibili a ficadsi.

Trovandosi implicati in una continua interazione,doggettivita degli elementi del
sistema finiscono inevitabilmente per intrecciagsiinfluenzarsi I'una con laltra, in un
processo che le porta a co-specificarsi. E prapriguesto dialogo che possiamo ipotizzare di
ritrovare una co-emergenza: in tutti quei momenticui, grazie al gioco delle parti in
interazione, emerge qualcosa di inaspettato, undmamon riconducibile né a quanto
progettato dal docente né tantomeno ad una inhezimilaterale dell’alunno, ma generato

dall'incontro di questi e a cui bisogna far froateche con modifiche a livello personale.

Ne e un esempio la conversazione che si costrasgieme: laddove alla domanda del
docente I'alunno risponde con parole proprie e contenuti non previsti, si rileva spesso
come il docente prenda spunto da quanto dettoatlaiho rendendolo un punto di partenza
per far avanzare la discussione, rielaborando etaimlone le parole come segno di
accoglimento.

Un altro esempio sono le decisioni interattive:diaek l'interazione in situazione fa
emergere un’esigenza o una difficolta inaspetihtigcente si trova a decidere sul momento
un cambio di rotta, una mossa strategica per ¢etéral momentaneo ostacolo.

O ancora, la situazione in cui una parola prondadravolontariamente da un’alunna
attiva nella docente la consapevolezza di aver wlicego di fare una cosa importantissima,

con una conseguente modifica nei piani della lezion

L’azione didattica assume cosi la forma di una r@tszione continuahe avviene in
una dimensione relazionale, uno spazio di dialoggolazione, mediazione. E lo spazio in cui
docente e studenti possono divenire delle unitidlogo, perturbarsi reciprocamente, offrirsi
dei trigger che ciascuno elabora poi personalmente trovandelligtesa, quella
sintonizzazione che rende possibile I'accoppiamestitotturale e I'emergenza di significati

condivisi.

L’apprendimento emerge in situazione e coinvolg&agnbi i soggetti, seppur con

traiettorie differenti.
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Alla luce dell'analisi effettuata e delle riflessio esposte, appare evidente un
superamento della posizione Istruttivista, perl@zione di insegnamento produce in modo
meccanico cambiamenti nel soggetto, quindi appreedii, per convogliare sempre piu verso
il modello della mediazione proposto da Damiand,guale I'elemento centrale nel processo

di insegnamento-apprendimento sono le interazioni.

Con cio non si intende negare I'esistenza anchendi costruzione di conoscenza
autonoma dello studente, ma cido non pu0 essere g@he unico prodotto del processo
didattico. Quello che interessa in questa sed@e@tdre euristico della co-attivita tra docente e

studente e la co-emergenza che da essa puo derivare

Sembrerebbe infatti che siano le interazioni, eacessi di mediazione che hanno
luogo in esse, a detenere quel potenziale trastormnahe conduce ad apprendimento: nel
sistema classe, infatti, & dall'accoppiamento strate tra i vari attori che prende avvio una

trasformazione del sistema.

In conclusione, I'analisi svolta ha posto in evid@muanto sia necessario volgersi ad
indagare le interazioni didattiche docente-studenstudente-studente quale spazio di mezzo
in cui hanno luogo i processi mediatori . le intgwai sono lo spazio-tempo in cui ipotizzare
di ritrovare lattrito del reale, quel fattore degpurbazione che ha la forma di situazioni
critiche e problematiche che producono uno squajlaquelle situazioni ed episodi associabili
ai concetti di accoppiamento strutturale e co-eewxg che permettono di spiegare le

dinamiche trasformative avviate in un sistema eygfirendimenti che possono generarsi.

Una tale analisi ha un impatto non secondario rfellmazione degli insegnanti in
quanto richiede che nella formazione stessa p#ateattenzione sia assegnata all’analisi
delle situazioni reali di classe, all'analisi deggiambi in cui i processi di co-attivita prendono
forma.

Ecco dunque che, ad esempio, la visione di videositliazioni didattiche, la
simulazione di interazione e, soprattutto, I'anadésla riflessione sul tirocinio divengono
elementi centrali per il processo di professiorr@ione. Conoscere modelli e strategie
didattiche & sicuramente importante, ma ugualmiempertante, soprattutto per operare in una
scuola complessa come quella attuale, diviene cemaere come avvengono i processi di
regolazione in azione, quali gli eventi con cubcdnti si trovano ad operare, come muoversi

nei processi interattivi cosi importanti per lae@mergenza e la co-costruzione del sapere.
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