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Introduzione

La ricerca ha lo scopo di indagare le prospettive che caratterizzano la Didattica Generale e le
Didattiche Disciplinari, cercando di individuare i contributi, che ognuna di queste discipline apporta
all’azione didattica, e i livelli della loro interazione.
Il fine della ricerca e, quindi, quello di fornire indicazioni relative alla:

» formazione, iniziale e in itinere, dei docenti;

» costruzione di percorsi condivisi tra la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari.
Il dibattito relativo alla relazione tra Didattica Generale e Didattiche Disciplinari ha origini recenti
ed ha avuto nuovo impulso dall’attivazione dei corsi universitari per la formazione dei docenti che
richiedono sinergie tra le due discipline.
L’argomento ¢ ampiamente trattato dalla letteratura (Damiano 1996; D’Amore e Frabboni, 1996;
Frabboni 1999, 2000; Martini 2000; D’ Amore e Fandifo Pinilla 2007), ma in realta esistono ancora
molte zone grigie nell’analisi del rapporto che esiste tra la Didattica Generale e le Didattiche
Disciplinari.
Sostanzialmente nella letteratura emergono posizioni contrastanti che si distribuiscono senza
soluzione di continuita tra due posizioni estreme: la presenza rilevante di elementi trasversali e
simili, centrali per I’insegnamento di ogni disciplina, pone le Didattiche Disciplinari come derivanti
dalla Didattica Generale; dall’altra la centralita dell’epistemologia disciplinare assegna un ruolo
secondario alla Didattica Generale e pone ’attenzione sul contenuto specifico da insegnare.
La posizione intermedia, che attualmente sembra prevalere fra i generalisti e i disciplinaristi, fa
riferimento alla collocazione delle due discipline allo stesso livello: la Didattica Generale si occupa
maggiormente degli aspetti dell’interazione tra docente e allievo, mentre la Didattica Disciplinare si
interessa delle interazioni con il sapere (Martini, 2012).
Poiché non ritenevamo questa posizione totalmente soddisfacente, abbiamo quindi deciso di
indagare il problema analizzando le pratiche degli insegnanti e le posizioni dei ricercatori dei due
settori. L’indagine ha cercato di far emergere con quale prospettiva 1 docenti universitari di
Didattica Generale e di Didattica Disciplinare osservano e riflettono sulla medesima azione
didattica e se esistono sinergie tra le due posizioni.
Il lavoro parte da una panoramica della letteratura riguardante la Didattica e il rapporto tra Didattica
Generale e Didattiche Disciplinari, per poi analizzare il ruolo che queste discipline svolgono nella
formazione dei docenti. L’azione dell’insegnante, quando € in classe, e caratterizzata da diverse

variabili tra loro intrecciate e connesse alle tematiche affrontate nei corsi di Didattica disciplinare e
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di Didattica generale. L’analisi ¢ relativa sia alla fase progettuale della trasposizione didattica, sia a
quella in azione ovvero alla regolazione in itinere dell’agire didattico.

Si sono quindi approfonditi gli studi dell’*analyse plurielle” sulle pratiche degli insegnanti (Altet e
Vinatier, 2008) e i “Digital Video Collaboratories” (Goldman, Pea, et al., 2007). In particolare Altet
sottolinea 1’importanza di avere sul medesimo oggetto, le pratiche didattiche, sguardi di diversi
esperti: “Su oggetti di ricerca complessi come quelli delle pratiche insegnative, la collaborazione,
l'incrocio di diversi sguardi disciplinari permette di costruire, attraverso la loro complementarieta,
unanalisi meta-disciplinare costitutiva di una cultura comune, di una disciplina plurale nel suo
approccio: le scienze dell’educazione” (Altet, 2003, p. 119).

Per rispondere allo scopo della ricerca, esplicitato nelle prime righe di questa introduzione, si
indagato come ricercatori di Didattica Generale ¢ di Didattica Disciplinare analizzano 1’azione
videoregistrata degli insegnanti, della scuola primaria. Il video, da concepire come “dato da
esaminare”, permette a piu osservatori di effettuare 1’analisi della stessa situazione didattica.
D’altro canto, essendo 1’analisi fondata sull’azione, ha come materia per la ricerca un oggetto
unitario e organico.

I docenti universitari, due di Didattica Generale e due di Didattica Disciplinare, osservano la stessa
sequenza didattica, e conducono la loro analisi partendo dalla propria “ottica disciplinare” e dai
propri “concetti” (ibidem); i docenti saranno sottoposti, successivamente, a delle “interviste” che
verranno confrontate trasversalmente tra di loro. L’intento ¢ quello di cogliere le differenze e i
parallelismi, la specificita delle diverse prospettive, partendo non dalle teorizzazioni o dai concetti
dei docenti delle due diverse aree, ma dalle analisi che essi effettuano visionando le stesse pratiche.
L’azione didattica, ripresa nel video, fornisce ai quattro ricercatori un punto di partenza comune su

cui discutere.

11 nostro lavoro di tesi € costituito da un’introduzione, 5 capitoli centrali e le conclusioni.

Il I capitolo designa, tramite I’analisi della letteratura, I’excursus storico inerente le nascita della
Didattica e le relazioni che legano la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari, soffermandoci
inoltre sull’influsso che queste ultime hanno sulla formazione dei docenti.

Il 1l capitolo riguarda 1’azione dell’insegnante e, in particolare, come i saperi della Didattica
Generale e delle Didattiche Disciplinari influiscono sulla mediazione didattica che viene attuata in
classe.

Nel 111 capitolo si parla della domanda di ricerca che guida il lavoro, mentre nel 1V capitolo si
illustra la metodologia e il metodo di ricerca adottato nella parte sperimentale. | cinque studi di casi,

I video analizzati dai quattro docenti, hanno previsto due tipologie di dati: quelli di carattere
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osservabile, ossia le sessioni didattiche videoregistrate, e “discorsivi”, cio¢ le interviste dei docenti
che diventano oggetto della nostra analisi interpretativa sulla base delle quattro logiche di analisi —
apprendimento, epistemologica, valoriale, ingegneria didattica — (Rossi e Pezzimenti, 2012).

Nel V capitolo seguono le analisi dei video: verranno confrontate, per ogni video, quattro interviste
(due dei docenti di Didattica Generale e due dei docenti di esperti della disciplina implicata nel
video) e verra svolta un’analisi, sia quantitativa che qualitativa, per comprendere i punti di contatto
o le diversita che caratterizzano le interviste delle due categorie di docenti.

Infine, nelle conclusioni illustreremo, i risultati emersi dalle differenti analisi dei video per cercare
di giungere a definire i punti di contatto e le differenze che caratterizzano i docenti di Didattica

Generale e i docenti di Didattica Disciplinare.



| — Stato dell’arte: Didattica Generale e Didattiche Disciplinari

Pedagogia e Didattica

Tradizionalmente la relazione tra Didattica e Pedagogia € incentrata su due distinzioni (Damiano
2013): quella tra «educazione» e «istruzione», inerente la differenza di estensione, e quella tra
«teoria» e «applicazione», in riferimento alla generalita. Nella prima relazione 1’«educazione»
assume un ruolo di superiorita in rapporto alla rilevanza esistenziale; nella seconda distinzione
primeggia la «teoria» che gode di maggiore prestigio sia culturale che scientifico, ma anche
istituzionale.

La contrapposizione tra «educazione» e «istruzione» si pud esprimere nei “saperi” che le
identificano: il primo fa riferimento alla Pedagogia, il secondo alla Didattica. Esistono comunque
diverse posizioni a riguardo del dualismo «educazione» e «istruzione»: coloro che lo credono
superfluo, altri che assimilano invece i due termini, altri che li contrappongono, e ancora coloro che
vedono I’istruzione come un sotto-insieme appartenente all’educazione.

Nella tradizione viene fornita questa definizione inerente i rapporti tra Pedagogia e Didattica: “la
Pedagogia € la riflessione sulla prassi, la Didattica e la traduzione in atto di questa riflessione”; la
Pedagogia “«riflette sul» fare, senza impegnarsi direttamente” mentre la Didattica “si dedica ai
mezzi, limitandosi peraltro a discorrerne a parole: perché chi si occupa di fare in concreto e una
terza linea, quella composta dai pratici, esclusa sia dalla riflessione sulle azioni che compie sia
dalla metodologia dell’applicazione”. (Damiano et al., 2013, p. 333). Ma cio comporta alcune
considerazioni shagliate sia per i pedagogisti, che assumono un compito prestigioso ma vuoto senza
un coinvolgimento diretto, sia per i didatti, che lavorano sulle tecniche senza dare risposte alla
finalita e all’efficacia di queste, ma anche per 1 pratici, 1 quali devono dare concretezza a tutto cio,
sulla base di finalita e strumenti offerti dai precedenti livelli superiori. In questo modo la didattica si
trova ad essere vista dalla pedagogia come una tecnologia “cieca” e, allo stesso tempo, in cerca
della fiducia dei pratici, ossia gli insegnanti. Questa divisione della piramide pedagogica
indebolisce tutti i livelli che la costituiscono, quando in realta sarebbe necessario che tutti si
unissero in rete per qualificare il loro lavoro.

Alain Marchive (2011) ritiene che “/’ultima vera antesignana della didattica” (Marchive, 2011, p.
16) sia la pedagogia scientifica, o sperimentale; proprio quest’ultima apre la strada a questa nuova
scienza. La pedagogia scientifica viene considerata da Edouard Claparéde come branca della
pedagogia generale e Raymond Buyse fa comprendere, al suo interno, tre discipline: la biologia, la

psicologia e la didattica. Secondo Buyse la didattica € da intendere come la pedagogia nella sua
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ultima fase evolutiva, la tappa finale della “maturazione scientifica” della Pedagogia; una scienza
che studia, in maniera diretta e scientifica, le modalita di apprendimento dell’alunno.

Vediamo insieme la proposta Raymond Buyse, allievo di Ovide Decroly. L’autore in questione
assegnava grande importanza al ruolo della sperimentazione come contributo alla pedagogia
scientifica e, allo stesso tempo, confinava questo metodo di studio all’aspetto tecnico del problema
educativo. Buyse affermava che la didattica sperimentale, da identificarsi con la pedagogia
sperimentale, “studia i fatti educativi secondo un taglio scientifico, allo scopo di esaminarne le
condizioni, scoprire e formularne le leggi. La Didattica € concepita come una scienza naturale che
si dedica allo studio diretto, in classe, dei processi di apprendimento” (Damiano et al., 2013, p.
339); rappresenta una disciplina scientifica, autonoma e «pratica», che svolge un lavoro delimitato
alla tecnica, circoscritto ai fatti. Buyse avrebbe voluto sostituire quindi il termine didattica con
“metodologia” e le sue idee influenzarono i dibattiti in Europa, dove non mancarono apprezzamenti
ma neanche critiche.

In seguito due autori che arricchirono lo scontro furono Maurice Debesse e Gaston Mialaret che,
con la loro opera “Traité des sciences pédagogiques®” (1967-1978), puntavano a definire le basi
scientifiche dell’azione didattica. Quando fu chiesto loro di creare un nuovo corso di laurea
finalizzato alla ricerca educativa, i due studiosi decisero di coniare il termine “Scienze
dell’Educazione” al posto di “Scienze pedagogiche”, anche a motivo della vaghezza che il termine
in francese puo assumere. Lo stesso Debesse giustifica la scelta con queste parole: “non si tratta di
disprezzo per un vecchio termine, ne semplicemente di sostituirlo, per una sorta d’usurpazione
ridicola, con una parola piu roboante. Il fatto e che la pedagogia é diventata doppiamente
equivoca, nello stesso tempo troppo limitativa e insieme troppo vaga?”

Si inizia a comprende, cosi, la necessita di un approccio plurale all’educazione, maggiormente
scientifico. I diversi aspetti del mondo dell’educazione devono, quindi, venire approfonditi da una
pluralita di scienze, ognuna delle quali possiede un proprio campo di intervento e un proprio
metodo di ricerca. Mialaret (1976) infatti scrive: “Le scienze dell’educazione sono costituite
dall’insieme delle discipline che studiano le condizioni di esistenza, di funzionamento e di
evoluzione delle situazioni e dei fatti educativi” (Mialaret, 1978, p. 30). Mialaret ¢ Debesse
introducono quindi la multi-disciplinarieta interna alle diverse discipline delle scienze

dell’educazione e tramite questa modalita gli specialisti delle diverse discipline, studiando il

111 termine «pédagogie» fu scelto dai due autori con ’intento di indicare le pratiche dell’aula.
2 DEBESSE M., (1976), Defi aux sciences de I’éducation?, in DEBESSE M. (ed.), L’apport des sciences fondamentales
aux sciences de 1’éducation, Actes du VI Congrés International des Sciences de 1’Education, Paris: EP1,1976, (tome I, p.
71).
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medesimo oggetto, forniscono il proprio contributo; in questo modo la ricerca educativa acquisisce
una maggiore ricchezza riguardante i differenti fattori che agiscono sulla situazione didattica.

La convergenza sull’oggetto di studio non risolve il problema relativo all’unita epistemologica delle
diverse discipline, ma Vigarello nel 1994, ben 25 anni dopo la nascita delle Scienze dell’educazione
sostiene “che ['unita epistemologica é un mito cui rinunciare e che bisogna accettare quella che
chiama «la tranquilla realta del multiploy. E tuttavia (...) il problema resta tuttora aperto”
(Damiano et al.,, 2013, p. 342). Ad ogni modo il nuovo quadro di riferimento delle scienze
dell’educazione “ha esteso il diritto di cittadinanza in campo educativo ad una pluralita di
discipline (psicologia, sociologia, ma anche biologia, igiene, antropologia, metodologia generale,
statistica, ecc.) in grado di concorrere con la pedagogia allo svolgersi dei processi educativi”
(Chiosso, 1997, p. 281)

Mialaret (1976) classifica le Scienze dell’Educazione in tre diverse categorie:

» le “Scienze che studiano le condizioni generali e locali dell’istituzione scolastica” (Mialaret,
1978, p. 41) con riferimenti alla storia dell’educazione e della pedagogia, alla sociologia
dell’educazione, alla demografia scolastica, all’economia dell’educazione nonché
all’educazione comparata;

> le “Scienze che studiano il rapporto pedagogico e lo specifico atto educativo” (ibidem) in
relazione alla psicologia dell’educazione, alle scienze della comunicazione, alla didattica
delle differenti discipline, alle scienze dei metodi e delle tecniche, alle scienze della
valutazione, ecc.)

» le “Scienze della riflessione e della evoluzione” (ibidem) riguardanti la filosofia
dell’educazione, la pianificazione dell’educazione e la teoria dei modelli.

La nostra attenzione riguarda la seconda categoria, ossia le scienze che studiano le situazioni e i
fatti educativi, all’interno della quale si distinguono quattro livelli:

— le discipline che si occupano delle condizioni dell’atto educativo: la fisiologia
dell’educazione, la psicologia dell’educazione, la psicosociologia dei piccoli gruppi e le
scienza della comunicazione;

— le scienze delle didattiche in cui bisogna tener presenti gli obiettivi dell’insegnamento, il
contenuto, i destinatari dell’insegnamento, i “metodi generali della pedagogia e delle
tecniche pedagogiche generali” (ivi, p. 59) e i risultati ottenuti; connesso a questo aspetto vi
sono le teorie dei programmi;

— le scienze dei metodi, ossia la metodologia generale e le metodologie particolari, e delle
tecniche;

— la scienza della valutazione.
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Proprio la conoscenza dei dati provenienti dalla Scienze dell’educazione rendera consapevoli gli
educatori delle loro azioni, delle potenzialita e dei limiti connessi a questa, in modo da permettere la
ricollocazione cosciente della loro azione nello spazio e nel tempo, quindi delle finalita educative e
dei modelli di azione.

Anche Aldo Visalberghi, negli anni 70, si augurava I’esistenza di “una teoria dell’azione didattica
come momento unificante dei diversi tipi di attivita che si realizzano all’interno del processo di
apprendimento-insegnamento, per cui si tende ad isolare i singoli aspetti del processo in quanto
problemi autonomi e a fornire risposte separate®”, rimarcando quindi la consapevolezza della

complessita del fenomeno educativo.

La Didattica come scienza autonoma

Durante il periodo del positivismo, 1’ampliarsi dell’istruzione di base affidata allo Stato e la
tendenza scientifica “contribuirono a fare convergere [’attenzione piu sui contenuti, anche a livello
elementare” (Calonghi, 1993, p. 47) piuttosto che sui “processi del loro apprendimento” (ibidem).
Secondo Damiano furono due differenti incontri che contribuirono a marcare i sistemi scolastici
occidentali e sottolinearono 1I’importanza di ripartire dalla scuola per superare sia la competizione
spaziale con I’URSS che vincere la guerra fredda: la conferenza a Woods Hole in cui gli scienziati
USA misero sotto processo la scuola e la conferenza internazionale a La Haye dove esordi il
“Bureau du personnel scientifique et technique” dell’OECE relativa alle tecniche per prevedere i
bisogni del personale scientifico e tecnico.
A partire dagli anni Sessanta, quindi, emerse I’interesse per una “terza polarita* (intesa nei)
rapporti fra scienza e insegnamento” (Damiano, 1996, p. 20). Dominava la “psicologia ingenua” di
J.S. Bruner secondo la quale la conoscenza puo essere tradotta in parole e acquisita mediante queste
parole; “la Didattica delle varie discipline consisteva soprattutto nell esposizione linguistica dei
contenuti da cui si riteneva possibile ricavare la conoscenza di tali contenuti” (Calonghi, 1993, pp.
47-48) poiché non vi erano le condizioni, sia scientifiche che di conoscenza, che potessero
concepire la Didattica come una scienza autonoma.
Il corollario di Bruner secondo il quale “tutto si puo insegnare a tutti a qualsiasi eta” (Damiano,
1996, p. 20) nella forma opportuna, porto alla nascita di tre diversi modelli didattici:

o lo Strutturalismo, avviato da Bruner, pone I’attenzione sul contenuto dell’insegnamento, su

“l’oggetto culturale come compito capace di legittimare ruolo dell insegnante e funzione

dell’istituzione” (ibidem), in cui I’attenzione ¢ rivolta all’importanza di avere “qualcosa” da

3 VISALBERGHI A. (1978), Pedagogia e scienze dell educazione, Milano: Mondadori, p. 167.
4 La tematica verra approfondita anche nel cap. 2.
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insegnare. Anche se rimane il limite derivante dalla credenza che solo la conoscenza
dell’oggetto sia sufficiente per insegnare ai discenti, vengono introdotte comunque due
novita: D'autenticita delle conoscenze garantita dalle fonti e i1 “criteri di selezione
strutturale”.

o la Ricerca delle tesi attiviste e delle scuole nuove, in cui al centro viene posto il soggetto
che apprende, e si privilegia il metodo rispetto ai contenuti.

o la Pedagogia per obiettivi che introduce “alla riflessione didattica l’azione dell insegnare,
con l'istanza della sua razionalita in ordine ai valori — il senso dell’insegnamento — ed ai
vincoli mezzi-fini — ovvero la sua scientificita, in termini di efficienza ed efficacia” (ivi, p.
22).

Secondo Ferruccio Deva (1993, in Calonghi), furono le posizioni attivistiche e la concezione che la
capacita di insegnamento fosse strettamente connessa a un dono, a un’abilita del docente, che
oscurarono le ricerche didattiche e ritardarono la nascita della Didattica come disciplina autonoma
all’interno delle scienze dell’educazione. La Didattica possiede un proprio campo teorico anche se
utilizza principi e conoscenze derivanti da altre discipline per la creazione di nuove ipotesi e
strutturazioni. Quindi le varie discipline possono fornire degli apporti alla Didattica, ma tocca a
quest’ultima adattare la conoscenza alla propria scienza. Ad esempio la psicologia evolutiva indica
a quale eta il bambino sara in grado di compiere determinate operazioni intellettive concrete, ma
I’utilizzo di questo principio affinché abbia luogo un processo di insegnamento-apprendimento
spetta alla ricerca didattica. Quindi 1’idea della Didattica come disciplina non autonoma & da
considerarsi riduttivistica, la Didattica possiede “un’ampia autonomia teorica nell impostazione
delle linee generali dell’apprendimento nei loro processi, nella loro organizzazione, nei loro
contenuti possibili e utili, in quanto la caratteristica della sua azione ha una connotazione e una
funzione diversa dalle altre discipline che possono convergere verso problemi educativi” (ivi, pp.
51-52). Gli apporti alla Didattica provengono da “campi” differenti, la Didattica rimane “in

relazione di interazione, ma pure di autonomia” (Ivi, p. 53).

Franco Frabboni (1999) sostiene il riconoscimento della Didattica quale “ramo autonomo delle
scienze dell’educazione” (Frabboni 1999, p. 3) che possiede sia un aspetto teorico che un aspetto
empirico-operativo. “La Didattica pone al centro della propria riflessione teorica e operativa
'interazione-comunicazione tra il soggetto che apprende e gli oggetti di apprendimento” (ibidem).

Infatti Frabboni sostiene che «/’albero delle scienze dell’educazione» sia formato da cinque rami: la

Pedagogia, la Psicologia, la Sociologia, 1’Antropologia e, infine, la Didattica. E “/’autonomia
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scientifica della Didattica e possibile a condizione che sappia esporre un’identita problematica e
critica®” (Frabboni, 1999, p. 12).
In passato, come abbiamo cercato di riassumere nel paragrafo precedente, vi era la dipendenza
diretta della Didattica dalla Pedagogia, mentre attualmente esiste uno scambio privilegiato tra le due
discipline ma che tende a superare questa dipendenza. La disciplina della Didattica ha acquisito la
propria autonomia alla fine del millennio, e cio & dovuto anche ad alcuni fattori (Rossi, 2011): una
presa di coscienza sulla necessita di un approccio professionale, da parte dei docenti, per progettare
la Didattica e gestire le relazioni; la necessita di una ridefinizione del rapporto teoria-pratica e
dell’importanza della riflessione in e on action (Schon, 1993); la consapevolezza che occorre
adattare la trasposizione didattica dei contenuti a seconda dei contesti; 1’importanza di una
formazione permanente da parte del docente.
“La Didattica e la scienza dell’insegnamento” ma, come sostiene Baldacci (in Rivoltella e Rossi,
2012), il discorso deve essere approfondito mediante tre problematiche:

a. larelazione tra ontologia ed epistemologia della Didattica;

b. le diverse concezioni epistemologiche;

c. la definizione dei confini dell’oggetto della scienza della didattica.
Secondo Baldacci I’ontologia della Didattica puo fare riferimento a due diverse realta: quella
naturale e quella storico-sociale. Nel primo caso ¢ valida I’ipotesi della regolarita della natura e
quindi la Didattica deve scoprire “le costanti naturali del processo d’insegnamento-apprendimento,
che riposano sulla costituzione biologica dell’'uomo” (Baldacci, 2012, p. 26); nella seconda
tipologia di realta i processi d’insegnamento-apprendimento sono determinati dal divenire storico-
sociale. Queste due realta non sono sufficienti per comprendere il discorso, ma c’¢ da tener presente
la possibilita di un’ontologia complessa, quindi caratterizzata sia dal dominio naturale che sociale,
e questa ¢ la posizione adottata anche da Baldacci. Inoltre, “le assunzioni ontologiche compiute in
sede epistemologica, spesso, rimangono implicite e agiscono cosi in modo incontrollato” (ivi, p.
27); e necessario quindi che una concezione epistemologica abbia come orientamento il carattere
generale di una determinata ontologia.
In riferimento al problema del punto b., viene distinta 1’epistemologia «formale» dall’epistemologia
«naturalizzata». L’epistemologia formale ha il compito di esaminare i principi di validita della
conoscenza, affinché quest’ultima sia scientifica: “Entro questa cornice, [’epistemologia della
Didattica consiste nell’individuare i criteri di strutturazione di questo sapere, nonché i canoni
metodologici che le consentono di elaborare una conoscenza valida circa [’insegnamento-

apprendimento” (ivi, p. 30).

S BERTIN G.M. (1984) Educazione alla ragione, Roma: Armando.
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L’epistemologia naturalizzata, rispetto all’epistemologia formale che faceva riferimento all’analisi
logica, attiene all’analisi empirica della pratica scientifica, divenendo “simile a una scienza naturale
che studia il processo della conoscenza scientifica”. All’interno dell’epistemologia naturalizzata,
percio, le pratiche di insegnamento-apprendimento e i processi di formazione delle credenze
didattiche degli insegnanti vengono analizzati empiricamente per estrapolarne i criteri interni.

Le critiche dei “naturalisti”, che rimproverano all’epistemologia formale di indicare principi
astratti, e quelle dei “formalisti” che criticano 1’epistemologia naturalizzata perché ridimensiona il
problema sulla fondatezza dei criteri scientifici, hanno determinato una terza epistemologia, quella
«critica» (cfr. A. Banfi), che ha un carattere formale ma prevede una funzione anche per le indagini
naturalizzate.

In relazione all’ultima problematica del punto c., secondo 1’epistemologia formale, una scienza, per
essere tale, deve possedere un oggetto di studio autonomo e un metodo rigoroso. La Didattica e la
scienza dell’insegnamento, quest’ultimo concepito come “campo delle pratiche d’insegnamento-
apprendimento”. Bisogna precisare che diverse discipline si occupano del medesimo oggetto di
studio, ossia I’insegnamento, ma si deve far riferimento alla prospettiva con la quale lo si guarda.
Nel nostro caso la Didattica “costituisce una disciplina autonoma se, e solo se, si occupa
dell’insegnamento da una propria specifica angolazione, che é necessario identificare per fondare
tale autonomia” (ivi, p. 33); la disciplina, mediante la propria rete concettuale, fornisce significati
scientifici ai diversi fenomeni per interpretare il “campo” delle pratiche d’insegnamento-
apprendimento.

Ma cosa significa «insegnamento»? Baldacci (2012) ha individuato tre diversi livelli di questo
concetto. Il primo fa riferimento al concetto ordinario, riguardante i diversi e numerosi significati
che puo assumere tale termine: in relazione al “contenuto” che si intende insegnare, o all’azione del
docente, o ancora al rapporto, diretto o indiretto, dell’insegnante con lo studente, oppure a un
fenomeno, che puo essere sia formale che informale.

Il secondo livello riguarda I’idea regolativa di insegnamento che porta a muoversi dal “concetto
sostanziale all’idea trascendentale”, senza conferirgli una valenza ontologica 0 referenziale, quindi
dando all’insegnamento un significato astratto, ma al contempo unitario prendendo a riferimento i
differenti momenti dell’azione dell’insegnamento, come in un sistema unitario.

L’ultimo livello si riferisce al passaggio dal concetto sostanziale a quello funzionale, in cui
quest’ultimo “assume invece i diversi aspetti della polisemia come variabili della propria struttura,
serbando il loro carattere referenziale, ossia la loro capacita di denotare aspetti specifici della
realta delle pratiche d’insegnamento-apprendimento” (ivi, p. 36). Quindi I’insegnamento fa sempre

riferimento a diverse variabili: un determinato contenuto, che viene erogato, attraverso determinate
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azioni, da un insegnante a un discente, in un contesto definito e in determinati ambienti della
comunicazione.

La variabile relativa al contenuto fa apposito riferimento alla Didattica Generale e alle Didattiche
Disciplinari: quest’ultime si rivolgono alla Didattica della matematica, alla Didattica della storia,
alla Didattica dell’italiano,...; la Didattica Generale, invece, tralascia il riferimento a un sapere
specifico.

Il concetto funzionale, fornisce un modello dei nodi e dei fili che costituiscono la rete concettuale, o
struttura concettuale, di cui € accennato sopra, che serve per interpretare e indirizzare i diversi

fenomeni che avvengono nelle pratiche d’insegnamento-apprendimento.

“Particolari problemi sono posti dalle cosiddette Didattiche Disciplinari, cioe dall’organizzazione
dell’apprendimento dei contenuti facenti capo alle varie discipline” (Calonghi, 1993, p. 55), ¢
queste problematiche, secondo Ferruccio Deva, derivano dalla necessita di una ‘“doppia
competenza”: la prima relativa ai contenuti della disciplina e la seconda riguardante
I’organizzazione del processo di insegnamento-apprendimento. Ma questa doppia competenza é
molto rara nei ricercatori mentre “tale condizione é invece richiesta all’insegnante di scuola che
deve essere esperto nel campo dei contenuti che insegna e in quello della didattica relativa a
quell’insegnamento, almeno al livello indispensabile alla sua attivita professionale” (ivi, p. 56),
tenendo presente una serie di condizionamenti relativi alle capacita cognitive degli alunni come
pure 1’elaborazione del curricolo e la programmazione. Quindi Deva rimarca “una autonomia della
didattica, sia come didattiche delle singole discipline, per le caratteristiche che le differenziano
dall’uso dei contenuti delle discipline stesse, sia come didattica generale, che non pone in
subordine di valore le didattiche disciplinari, ma che si colloca in rapporto di interazione
funzionale con esse, in un quadro organizzativo dell apprendimento che riguarda l’insieme della

personalita che apprende e ['unitarieta della conoscenza” (ivi, pp. 57-58).

Quiale relazione tra Didattica e Didattiche?

In relazione ai diversi saperi e alle diverse discipline, si deve fare riferimento alla specificazione
dell’oggetto della Didattica. Le peculiarita che caratterizzano 1’insegnamento delle varie discipline
ha determinato I’affiancamento, alla Didattica Generale, delle Didattiche Specifiche caratterizzate
dai propri settori disciplinari di appartenenza.

Ha senso parlare ancora di Didattica Generale, o sarebbe necessario fare esplicito riferimento alle
Didattiche Disciplinari, cioé la Didattica della disciplina che si intende insegnare? Esistono regole,

17



indicazioni, soluzioni, valide per tutte le discipline che devono essere insegnate, oppure “le varie
discipline necessitano di un approccio particolare (per cui si dovra parlare di: Didattica della
matematica, Didattica della lingua italiana, Didattica delle scienze etc.)?” (Bagni, 2008, p.2).

Didattica generale <:| :> Didattiche disciplinari

Berta Martini (2012) precisa che la relazione “evocata piu che studiata”, puo essere ricondotta a tre
diverse motivazioni:

a) la condivisione del campo di esperienza;

b) il rischio di autoreferenzialita;

c) la co-disciplinarita che caratterizza ’insegnamento di professori e insegnanti di scuola

primaria.

La docente, precisando come la Didattica Generale sia differente dall’insieme delle altre didattiche
e che queste ultime non appartengono alla didattica generale, propone la seguente

schematizzazione:

Didattica generale Didattiche disciplinari

Scienza dell’insegnamento impegnata nella | Scienza dell’insegnamento impegnata nella
ricerca delle condizioni generali di possibilita | ricerca delle condizioni di possibilita

dell’apprendimento. dell’apprendimento di uno specifico sapere.

Teorie: del curricolo; della valutazione; | Teorie:  della  trasposizione  didattica;

dell’organizzazione scolastica. dell’azione congiunta insegnante-allievo.
g g Zn

Modelli/approcci didattici; elaborazione di | Studio del funzionamento del sistema didattico.

strumenti.

Tabella 1 La posizione del problema (Martini, 2012)

Quando ci riferiamo alla Didattica, al fenomeno dell’insegnamento-apprendimento, centrale nella
relazione educativa risultano essere il docente, gli studenti e i saperi intesi in un “modello
sistemico” (Sbaragli, 2004). Si tratta del triangolo didattico della Figura 1 che emerge
prevalentemente in ambito francese nel campo della ricerca sulle didattiche disciplinari (Chevallard,
1982).
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Con “Sapere” si fa riferimento a quello accademico, decretato dagli esperti della ricerca; il

“Discente” ¢ il soggetto che ¢ coinvolto nel processo di apprendimento, 1’ “Insegnante” ¢ un
mediatore, un interprete che trasforma il sapere adattandolo al contesto.

Questo modello di sistema & costituito da tre enti

Insegnante differenti ossia gli elementi (i vertici del triangolo),

le relazioni (i lati) e, infine, i processi, quindi la

devoluzione, la trasposizione didattica dal sapere

sapiente, al sapere da insegnare, al sapere insegnato,

Discente Studente “con un’opzione che Si chiama «ingegneria

didattica» e che contiene, oltre a mille altri aspetti,

Figura 1 Il triangolo della didatiica. anche le scelte metodologiche” (D’Amore 2008, p.

6). Questi passaggi vengono filtrati dall’insegnante, dalle sue scelte epistemologiche, dalla sua

filosofia educativa e anche dall’influenza della noosfera (il sistema didattico e 1’ambiente sociale e
culturale in cui si trova ad operare).

Cornu e  Vergnioux®

criticano questa visione del

Processo triangolo, in particolare il

polo del “Sapere” che, a

Soggetto < l > cﬁﬁ%ert;?e differenza degli altri due,
non si riferisce a un ruolo,

Prodotto ma  dovrebbe  essere

sostituito dall’istituzione

Figura 2 Situazione didattica tipica. (Baldacci) scolastica poiché questo terzo

polo “non e né una sostanza,
né un oggetto, é un attivita intellettuale umana, fatta da soggetti che si sforzano di rendere ragione
di quel che fanno e dicono” (ivi, p. 121). La comunita degli studiosi disciplinaristi dibattono ancora
su questo tipo di triangolo e alcuni studiosi propongono ulteriori varianti, come ad esempio
Mattozzi’ (1994), ma anche Rézeau®, che propongono di trasformare il triangolo in quadrilatero,
aggiungendo un quarto polo riguardante gli strumenti dell’insegnamento e dell’apprendimento.
Un’altra rappresentazione, questa volta ripresa nel contesto della Didattica Generale, e

rappresentata nella Figura 2.

6 CORNU L., VERGNOUX A. (1992), La didactique en questions, Paris: Hachette, p. 120.

"MATTOZZI I. (1994), «Il quadrilatero del tempo», La Didattica, n° 1, pp. 87-91.

8 Parleremo della trasposizione didattica, dell’ingegneria, come pure del triangolo didattico e del quadrilatero nel
capitolo 2.
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Si fa riferimento all’insegnamento come situazione in cui avviene un processo interattivo tra il
soggetto che apprende e 1’oggetto culturale, dal quale scaturisce un prodotto dell’apprendimento.
Entrambi questi schemi sottolineano aspetti differenti, problematiche diverse. Nella prima
rappresentazione vi e la relazione tra sapere e insegnante che influenza I’insegnamento, cosa che
invece ¢ assente nella seconda figura. Inoltre, alcuni modelli d’insegnamento privilegiano a volte il
processo e altre il prodotto.

Baldacci (2012) sostiene che “si deve evitare di identificare la rete inerente all’Epistemologia della
Didattica, con la rete di un paradigma teorico specifico e particolare. (..) non esiste una singola
Didattica, vi sono solo le Didattiche: differenti paradigmi teorici che esprimono specifici schemi
concettuali. Cosi, si puo parlare di una rete concettuale della Didattica in generale soltanto
spostandoci al livello trascendentale, e quindi come corrispettivo dell’idea d’insegnamento, ossia
solo nei termini di uno schema trascendentale che rappresenta astrattamente ma unitariamente
l'insieme dei possibili schemi concettuali particolari, ponendosi come loro struttura limite”
(Baldacci, 2012, pp. 40-41).

La questione risulta altamente dibattuta e gia molti autori si sono interessati all’approfondimento di
questa problematica (Damiano 1996; D’Amore e Frabboni, 1996; Frabboni 1999, 2000; Martini
2000; D’Amore e Fandifio Pinilla 2007) che sembra ancora non trovare una conciliazione tra le
differenti posizioni, come vedremo nei paragrafi successivi.

D’Amore e Frabboni (1996) trattando la relazione tra la Didattica, o Didattica Generale, e Didattica
della Disciplina, o Didattica Specifica, hanno preso in esame tre problemi relativi: all’esistenza,
all’epistemologia e alla formazione.

1. 1l dibattito sul problema di esistenza é riassumibile in questo modo:

“Non esiste una Didattica Generale.
Esistono solo delle Didattiche di qualche cosa. Altrimenti si rischia di parlare a vuoto,
di nulla”.

VS

I disciplinaristi, gli esperti dei diversi campi disciplinari, sostengono che non si possa parlare
solamente di Didattica Generale la quale risulterebbe priva di legami con la realta, poiché quando si

insegna, si fa sempre riferimento ad un “qualcosa”.

“Non esiste una didattica specifica per ogni singola disciplina. Esiste una Didattica
Generale: le Didattiche specifiche sono segmenti di Didattica Generale. Le
problematiche della didattica sono sempre quelle: a seconda della disciplina specifica

vi saranno peculiarita, ma del secondo ordine, quasi irrilevanti”.
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Oltre ai problemi di linguaggio riferiti al termine “Didattica”, inteso come teoria, o con aspetti
maggiormente filosofici, o piu specifici, si aggiungono problematiche connesse alle didattiche
specifiche ma che non scaturiscono direttamente dalla specifica disciplina.

Secondo gli autori, le didattiche specifiche alimentano il terreno di ricerca e di studio della Didattica
Generale: le problematiche delle didattiche disciplinari, se sono attribuibili anche ad altre discipline,
diventano “oggetto di studio e ricerca all’interno della Didattica Generale” (ivi, p. 120); allo stesso
modo i temi generalizzabili possono venire applicati agli ambiti specifici.

Esistono infatti concetti e strategie che, nati in un determinato contesto, vengono generalizzati
anche in altre situazioni; € il caso di «situazione didattica» termine proposto da Mialaret e
Vergnaud e utilizzato in diversi ambiti, come pure «contratto didattico» termine coniato da
Brousseau in ambito matematico, ma esteso anche alle altre discipline; e ancora il concetto di

«copione» utilizzato da Mattozzi in Didattica della storia ma esteso ad altri contesti...

2. |l problema dell’epistemologia pud essere espresso come segue:

“Solo la Didattica Specifica ha un suo significativo statuto epistemologico. La
Didattica Generale € priva di epistemologia: essa «prende a prestito» brandelli di
epistemologie dalle singole materie”.

VS

“Solo la Didattica Generale ha un suo significativo statuto epistemologico. Quello
delle Didattiche Specifiche coincide con la epistemologia della materia che
costituisce il suo oggetto”.

I due autori risolvono la questione sul termine “epistemologia” sostenendo quindi 1’esistenza di tre
diversi significati:
v’ epistemologie delle discipline in sé, della quale si occupa il ricercatore di quella determinata
disciplina;
v’ epistemologie delle Didattiche Specifiche, di cui si occupa il ricercatore nella Didattica della
Disciplina;
v’ epistemologie della Didattica Generale, che riguarda il ricercatore di Didattica Generale.

Ciascuna di queste epistemologie ¢ “necessaria, esistente e significativa” (ivi, p. 122).
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3. Riguardo i problemi di formazione, la contrapposizione, che in alcuni casi potrebbe anche

coincidere, €:

“La Didattica Generale & un serbatoio di banali atteggiamenti psico-pedagogici
che e perfettamente rimpiazzabile dal buon senso, dall’entusiasmo, da una solida
preparazione disciplinare, da un po’ di sensibilita, da una forte motivazione ad
insegnare...”.

VS

“La Didattica Specifica coincide con la disciplina che ha come oggetto (...). La
preparazione dell’insegnante e dunque legata alla sua sola formazione
disciplinare. Se si concepisce invece il ruolo dell insegnante come «educatore», a
qualsiasi livello, allora, dando per scontata la preparazione disciplinare, occorre
solo una formazione in scienze dell educazione”.

Argomentazioni molto diffuse, a tal riguardo, riguardano la convinzione che per insegnare sia
necessario conoscere la disciplina che si intende insegnare ¢ I’idea che la formazione dei docenti sia
connessa agli studi inerenti 1’educazione. “Visto che esiste una Didattica Generale, ad essa si deve
ricorrere per la preparazione professionale del docente. Visto che esiste una Didattica Specifica

che non é la materia, essa deve essere bagaglio professionalizzante del docente” (ivi, p. 124).

Queste argomentazioni, che verranno approfondite maggiormente nel paragrafo successivo, ci
aiutano a comprendere i problemi connessi alla relazione che intercorre tra Didattica Generale e
Didattiche Disciplinari.
Di seguito illustreremo ’excursus storico che abbiamo tentato di elaborare e che ha visto il
prevalere di quattro differenti posizioni:

1) la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari non esistono;

2) le Didattiche Disciplinari sono segmenti della Didattica Generale;

3) la Didattica Generale non esiste, esistono solamente le Didattiche Disciplinari;

4) la Didattica assume la forma delle “canne d’organo”

1. La Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari non esistono

Ci sembra corretto menzionare anche una posizione, marginale, di coloro che sostengono che non

esista né una Didattica Generale né una Didattica Disciplinare
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Il direttore dell’IREM di Poitiers, Raymond Barra (1992), scrive: “lo dubito dell esistenza di una
«Didattica Generale», né vedo che cosa possa essere la Didattica della Matematica, mentre vedo
molto bene che cosa pud essere la Didattica dei numeri decimali, quella della geometria...”
(D’Amore ¢ Fandino Pinilla, 2007, p. 68).

2. Le Didattiche Disciplinari sono segmenti della Didattica Generale

Per spiegare la relazione tra la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari, Frabboni (1999) fa
riferimento a due differenti metafore; una prima metafora ¢ la seguente: “la Didattica si presenta
come una sorta di «fiore» corredato di uno stelo (la Didattica Generale) e di un variato e crescente
numero di petali (le didattiche specifiche). Le relazioni tra le parti del «fiore» della Didattica sono
di natura sistemica, di consanguineita: lo stelo simboleggia la didattica-madre, i petali le
didattiche-figlie” (ivi, p. 22).

Nel dizionario diretto da Tullio De Mauro (1999) il termine Didattica viene definito come “ramo
della pedagogia che studia i metodi di insegnamento” che viene distinto in “generale”, se si occupa
di metodi di studio che siano validi per tutte le discipline, e “speciale” se questi metodi riguardano
solamente una specifica disciplina. Se prendiamo ulteriori definizioni di Didattica, si sostiene infatti
che la Didattica Generale si “suddivide” nelle varie Didattiche Disciplinari. Alle Didattiche
Specifiche spetta il compito di recuperare i concetti della Didattica Generale e adattarli al contesto e
al contenuto.

Questa posizione pone 1’accento sulla “supremazia” della Didattica Generale che, in quanto scienza,
permette di tratteggiare “le condizioni contestuali migliori e di individuare strategie, metodologie,
strumenti idonei ad assicurare che tutti gli allievi acquisiscano contenuti, abilita e competenze
indispensabili per padroneggiare i diversi saperi” (Nigris, 2012, p.59). Le didattiche disciplinari
costituiscono le applicazioni ai casi concreti che si presentano in classe.

La Didattica Generale considera nella sua globalita il soggetto che apprende, prendendo in esame il
contesto, in particolare: le relazioni tra il gruppo di pari e tra discenti e insegnante; le modalita
comunicative che favoriscono od ostacolano I’azione didattica; la molteplicita dei materiali
strutturati e non strutturati; la varieta di metodologi didattiche; la valutazione.

Le problematiche della Didattica sono sempre le medesime, e le Didattiche Disciplinari sono
relegate a una posizione tecnicistica e applicazionista della Didattica Generale: altro non sono che le
applicazioni della Didattica Generale ai singoli casi concreti. Sono le didattiche che adeguano le

teorizzazioni della Didattica Generale ai singoli saperi della disciplina, ma allo stesso tempo,
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secondo questa visione, sono incapaci di apportare contributi, scientificamente attendibili, allo
studio dei fenomeni educativi.

La maggior parte degli studiosi (Damiano 1993; D’Amore e Frabboni, 1996; Martini, 2000;
D’Amore e Fandino Pinilla, 2007), che si sono occupati di approfondire 1’argomento sul rapporto
tra Didattiche Disciplinari e Didattica Generale, sostengono che questa posizione, cioé vedere le
didattiche disciplinari “come «capitoli» della Didattica Generale 0 come «banco di prova» delle
ipotesi da essa formulate” (Martini, 2000, p. 9) sia riduttiva. “Se da una parte cio permette di
individuare territoriy comuni di azione, dall’altra non permette di cogliere lo specifico contributo

che esse possono fornire ad una teoria della didattica” (ivi).

3. La Didattica Generale non esiste, esistono solamente le Didattiche Disciplinari

Questa posizione é fortemente presente tra i disciplinaristi che sostengono come la Didattica debba
essere calata nel concreto delle discipline. Come gia accennato precedentemente, nel momento in
cui si deve insegnare “qualcosa”, si fa riferimento a un determinato contenuto, altrimenti vi ¢ il
rischio di parlare del nulla.

’

4. La Didattica a “canne d’organo’

La seconda metafora, menzionata da Frabboni (1999), viene enunciata cosi: “la Didattica si
presenta come scienza polivalente, contrassegnata da piu statuti epistemici: paritetici, equipollenti,
isomorfi tra loro. Siamo alla Didattica quale congegno musicale «a canne d’organo», capace di
realizzare melodie formative nelle quali i singoli apporti delle Didattiche Specifiche si compongono
e si miscelano in un’unica sinfonia educativa” (ivi, p. 22). Questa metafora assegna un esistenza
legittima a tutte le didattiche delle discipline: ogni Didattica Disciplinare possiede uno statuto
fondazionale, quindi propri oggetti, metodi di studio e un proprio linguaggio.

Bruno D’Amore e Franco Frabboni (1996) sostengono che la Didattica, in quanto scienza
complessa, possiede una doppia identita: la didattica generale, teorizzata e progettata dai ricercatori
appartenenti alle scienze dell’educazione, e la Didattica Disciplinare, di cui si occupano i ricercatori
dell’ambito disciplinare. ““(...) al centro della propria riflessione teorica e della propria
progettazione empirica” la Didattica Generale pone il “modello organizzativo” e il “modello
curricolare” mentre la Didattica Disciplinare situa i “saperi scolastici e le relative strategie di

insegnamento-apprendimento” (ivi, pp. 13-14).
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“(...) la Didattica Generale & quella parte della Didattica chiamata a mettere lo studente nelle
condizioni ottimali sia sul versante dell’organizzazione degli studi sia sul versante della
personalizzazione degli studi stessi” (Frabboni 1999, p. 21).

Frabboni pone la Didattica Generale “in relazione dialettica e di complementarieta formativa con la
Didattica Disciplinare: interessata a ottimizzare i processi di apprendimento nelle singole materie
del curricolo®. Ma in concreto non sempre si pud vedere questa collaborazione proficua tra questi
due differenti domini, e questo sembra dovuto dai molteplici contributi che sono difficili da
integrare tra loro perché non si puo considerarli come somma di ciascuno.

In contemporanea “la Didattica Disciplinare e quella parte della Didattica chiamata a tener conto
sia delle dimensioni di sviluppo degli studenti (...) sia dei sistemi simbolico culturali delle singole
discipline scolastiche” (Frabboni 1999, p. 20).

Al centro della Didattica Disciplinare vi sono quindi i differenti saperi scolastici che fanno
riferimento al Programma, che sancito dal legislatore, e 1’ “individualizzazione dell insegnamento-
apprendimento” (D’ Amore, Frabboni, 1996, p. 39) che deve adattare il Programma a misura degli
alunni destinatari dell’insegnamento, quindi “tenere conto sia delle dimensioni di sviluppo degli
allievi (i loro potenziali comunicativi, logici, creativi, socio-affettivi) sia dei sistemi simbolico-
culturali (linguistici, ermeneutici, investigativi, euristici) delle singole materie del Programma”
(D’Amore e Frabboni, 1996, pp. 13-14).

In conclusione, come afferma Genovesi (1996) “la Didattica Generale si integra e si invera nelle
Didattiche Disciplinari e queste ultime, per agire come banco di prova scientifico o, se vogliamo, di
falsificazione, debbono sempre, da un lato, essere permeate dal quadro teorico della Didattica
Generale, e dall’altro mettere alla prova quello stesso quadro teorico, fornendo dati per
modificarlo e renderlo sempre piu incisivo e funzionale per la ricerca” (ivi, p. 37).

Il fine di entrambe le discipline ¢ quello di ottimizzare la qualita sia dell’insegnamento che
dell’apprendimento e di porre attenzione a tappe specifiche del percorso formativo, ma ognuna in
maniera differente. Sia la Didattica Generale che le Didattiche Disciplinari, nei propri percorsi
formativi, pongono “la propria attenzione e competenza scientifica a queste «tappe» nevralgiche
del viaggio dell’insegnamento/apprendimento” (Frabboni, 1999, p. 20); proviamo a sintetizzarle in

un’unica tabella quanto esposto dall’autore (pp. 20-21):

°* FRABBONI F. (1999), Didattica. Motore della formazione, Bologna: Pitagora, p. 12.
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1. CURRICOLO Porre attenzione, in maniera scientifica, Porre attenzione, in maniera
agli statuti interdisciplinari e alla scientifica, agli statuti di ogni
morfologia della trasversalita delle singola  disciplina e alla
conoscenze scolastiche. morfologia  delle  discipline

scolastiche:

2. | LUOGHI Laboratorio, atelier e ambiente esterno.  Lezione, esercitazione e

DELL’INSEGNAMENTO/ laboratorio mono-disciplinare.

APPRENDIMENTO

3. STRATEGIE Insegnamento in team, all’interno del Miglioramento delle procedure di

DELL’INSEGNAMENTO  contesto dei moduli didattici che sono trasferimento delle conoscenze
gestiti collegialmente da piu docenti. (mediazione) dall’insegnante agli

alunni.

4, STRATEGIE Procedure individualizzate mediante il Procedure individualizzate:

DELL’APPRENDIMENTO team teaching, la pratica della pratiche di autoapprendimento,

sperimentazione-ricerca.

come la costruzione di percorsi

didattici calati sulle esigenze del
singolo studente, rispettosi dei
suoi stili cognitivi.

Valutazione sommativa: pone
interesse  ad  accertare  le
conoscenze/competenze acquisite

5. VALUTAZIONE Valutazione formativa: pone attenzione

alle difficolta degli studenti in modo da
disporre modalita di recupero per gli
studenti in difficolta nei percorsi inerenti ogni specifica disciplina
curricolari. curricolare.

Tabella 2 Le specificita della Didattica Generale e delle Didattiche Disciplinari, in relazione a ogni tappa del percorso di
insegnamento-apprendimento.

“La Didattica Generale dispone di propri occhiali epistemologici: ermeneutici (...), investigativi
(...) e di formalizzazione teorica (...)” (D’Amore e Frabboni 1996, p. 38) che supportano i propri
modelli di riferimento che sono il “modello organizzativo™ e il “modello curricolare”. Il primo fa
riferimento all’autonomia della scuola, sia istituzionale che gestionale, e si occupa quindi della
qualita della Didattica: si fa riferimento a progetti educativi che tengano conto delle numerose
variabili del fare scuola; ai tempi, il tempo lungo (conosciuto attualmente come normale o pieno); ai
differenti spazi nei quali svolgere le attivita, come [’aula, la palestra, i laboratori,...; alla
partecipazione democratica, sia diretta che indiretta, mediante assemblee, organi collegiali; e
all’integrazione di tutti gli studenti, in particolare di coloro con bisogni educativi speciali. Il
secondo modello, quello curricolare, fa riferimento al programma declinato all’interdisciplinarieta,
alla programmazione educativa, alla continuita orizzontale, alla collegialita, agli ambienti, alle
differenti procedure di insegnamento e strategie di apprendimento, ai contesti formativi, al
laboratorio pluridisciplinare e alla valutazione formativa.

Invece gli occhiali epistemologici della Didattica Disciplinare vengono “mutuati prevalentemente
dagli statuti delle loro discipline-madri” (D’Amore e Frabboni 1996, p. 39) e supportano “il fare
scuola quotidiano: il programma e ['individualizzazione dell insegnamento-apprendimento”
(ibidem). Si fa riferimento quindi alla programmazione didattica, alla continuita verticale, alla

collegialita del team di classe, all’individualizzazione dell’insegnamento, alle vecchie unita
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didattiche (ora unita di apprendimento), ai contesti formativi, al laboratorio monodisciplinare e alla
valutazione sommativa.

Nella Tabella 3 riprendiamo come Frabboni (1999) codifica le differenti dominanze che
caratterizzano la Didattica Generale e la Didattica Disciplinare, declinate con le parole che si

riferiscono al “modello curricolare”.

Le 10 parole del curricolo Didattica Generale Didattica disciplinare
Programma Interdisciplinare Disciplinare
(Competenze trasversali (Competenze longitudinali
del programma) del programma)
Programmazione Educativa Didattica
(Progettazione organizzativa (Progettazione disciplinare
e curricolare della scuola) dei processi di insegnamento-
apprendimento)
Continuita Orizzontale Verticale
(Interazione scuola-agenzie (Raccordi disciplinari tra i
extrascolastiche: famiglia, enti comparti del sistema
locali, ecc.) scolastico)
Collegialita Collegio di interclasse e di Equipe- team
istituto di classe
Ambiente Aula didattica decentrata Banca delle conoscenze
(L’ambiente come risorsa (L’ambiente naturale e sociale
culturale aggiuntiva come alfabetiere cognitivo)
per la scuola)
Insegnamento Strategie non Strategie individualizzate
individualizzate (Prevale I’eteroapprendimento:
(Prevale 1’autoapprendimento: gruppi di studio a livello)
gruppi eterogenei di studio)
Apprendimento Progetto didattico Unita didattica
(Organizzatore cognitivo (Organizzatore cognitivo
trasversale, interdisciplinare) longitudinale, disciplinare)
Contesto Interclasse Classe
(Aule specializzate, ateliers, (Lezione, lavagna, manuale,
laboratori) esercizi, prove di verifica)
Laboratorio Pluridisciplinare Monodisciplinare
(Laboratorio come aula- (Laboratorio come aula-
progetto) specializzata)
Valutazione Formativa Sommativa
(Accertamento in itinere degli (Accertamento finale
apprendimenti) degli apprendimenti)

Tabella 3 Mappa delle dominanze curricolari (in D ’Amore e Frabboni, 1996, p. 41).

“La Didattica Generale, infatti, rappresenta, nell’ ambito di un pin complesso discorso pedagogico,
un approccio, un punto di vista teorico-pratico sull’educazione che si esprime in un linguaggio
specifico, in una complessita di metodi, in un sistema di oggetti/contenuti di ricerca e di esperienza

e come tale costituisce un referente per le Didattiche Disciplinari” (Gherardi, Mannini 2001, p. 15).
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Quindi la Didattica Generale deve sia “accogliere e tradurre”, usando propri metodi e linguaggi, i
problemi provenienti dalle Didattiche Disciplinari, sia queste ultime devono mostrarsi aperte ai

problemi che solleva la Didattica Generale.

Una posizione di conciliazione

La contrapposizione tra Didattica generale e Didattiche disciplinari, secondo Berta Martini (2009a),
ha ragioni di tipo istituzionale e scientifico. Le prime riguardano i luoghi di origine delle relative
elaborazioni: gli studi di Didattica Generale nascono nei Dipartimento delle Scienze
dell’educazione, quelli delle Didattiche Disciplinari nei Dipartimenti delle discipline corrispondenti,
senza le implicazioni del campo dell’educazione e della formazione.
Le seconde, le ragioni scientifiche, dipendono dal “fatto che Didattica generale e Didattiche
disciplinari individuano propri oggetti di studio, propri ambiti di ricerca e propri metodi di
indagine costituendosi come corpi separati e autonomi di conoscenze” (Martini, 2009a, p. 1).
La Didattica Generale ricerca le condizioni per ottimizzare il rapporto tra insegnamento e
apprendimento, mediante “il coordinamento tra fini e mezzi dell’educazione” (ivi); fa propri i
problemi che riguardano I’insegnamento scolastico, invece le Didattiche Disciplinari cercano di
risolvere i problemi inerenti 1’insegnamento di un sapere, di un contenuto specifico.
Questa differenza ha una ricaduta negativa su diversi aspetti:

a) la qualita della scuola che difficilmente € in grado di acquisire le conoscenze che

provengono dai due ambiti;
b) i percorsi relativi alla formazione iniziale dei futuri docenti nei quali non trova spazio
I’integrazione delle due differenti visioni;

c) laproduzione della ricerca in cui sono limitati gli approcci interdisciplinari.
Dalle definizioni dell’Ingegneria didattica, si deduce che “I’esperto di Didattica Disciplinare,
analizza, in forza della sua competenza disciplinare specifica, i meccanismi di funzionamento o di
mancato funzionamento della trasmissione dello specifico sapere disciplinare. Cio, lo pone di
fronte a problemi per risolvere i quali & «costretto» a utilizzare strumenti «esterni» alla propria
disciplina di origine, facendo ricorso a conoscenze collegate sia alla disciplina di insegnamento
(soprattutto alla storia e all’epistemologia), sia allo studio dei fatti educativi (soprattutto alla
didattica, alla pedagogia, alla psicologia o alla sociologia)” (ivi, p. 2). L’insegnamento-
apprendimento di una disciplina ha implicazioni, quindi, con la pedagogia, la psicologia, la
sociologia, le cosiddette scienze dell’educazione, che possono contribuire a favorire il processo di

apprendimento. “D’altro lato, [’emergenza di un problema si situa all’interno di un ambiente,
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quello scolastico, le cui caratteristiche, dinamiche di gestione e potenzialita formative sono,
complessivamente, il risultato dell operato della Didattica generale. Questo, a sua volta, e [’esito
(...) di un’interazione fra una teoria e una prassi necessariamente declinate in senso disciplinare,
giacché, a scuola, ogni processo di insegnamento e apprendimento € insegnamento e
apprendimento di qualche cosa.”
Secondo Berta Martini, la posizione 2 che abbiamo individuato, relativa a “Le didattiche
disciplinari sono segmenti della Didattica Generale”, anche se determina alcuni domini comuni
delle due didattiche, non giustifica il contributo che viene fornito: i concetti e le teorie della
Didattica Generale consentono ‘“elaborazioni declinate in senso disciplinare” ma queste non
risolvono tutta la progettazione empirica e la riflessione teorica di ogni singola Didattica
Disciplinare. Infatti ogni Didattica Disciplinare puo fornire un contributo che e «scientificamente
attendibile». Anche se la specificita di tale contributo ancora non é stato definito, questo riguarda
due problemi connessi:

o all’oggetto della disciplina;

o alle interazione tra i sottosistemi insegnante, allievo e sapere (trasposizione didattica

interna).

La relazione educativa € connotata dal sapere; le Didattiche Disciplinari elaborano percio concetti,
strumenti interpretativi e metodologici che sono trasversali alle diverse discipline e che diventano
contributi per la teoria della Didattica Generale.
L’ipotesi della Martini (2009 a) riguarda 1’assunto che i fenomeni didattici abbiano sia un carattere
particolare, legato alla specificita della disciplina, che un carattere generale, connesso al processo di
insegnamento-apprendimento: “i fenomeni didattici (hanno) in loro stessi, contemporaneamente, un
carattere generale (che puo essere rapportato all’istituzione di un processo intenzionale di
interazione tra soggetto e oggetto) e un carattere specifico (che puo essere rapportato all’entrata
in gioco, nel sistema didattico considerato, di un sapere specifico). Del primo si fa carico la
Didattica Generale, del secondo, le Didattiche disciplinari” (Martini, 2012, p. 42).
Secondo 1’Autrice, la Didattica Generale studia le situazioni didattiche intese come un processo di
interazione tra il soggetto e un oggetto culturale. La Didattica Disciplinare studia le situazioni
didattiche come un sistema costituito da insegnante-sapere, allievo-sapere, insegnante-allievo; le
Didattiche Disciplinari si occupano di due tipologie di problemi: quelli legati alla disciplina e quelli
relativi alle interazioni tra insegnante, allievo e sapere.
Martini (2009 a) propone un ipotesi di lavoro, mediante un approccio comparatista, per individuare
gli aspetti che sono connessi o alla Didattica Generale o alla Didattica Disciplinare, sostenendo che

“attraverso la comparazione delle Didattiche disciplinari sia possibile individuare degli invarianti
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(costrutti o concetti validi nell’ambito di diverse Didattiche disciplinari) che consentano la
costruzione di un modello teorico generale (concepito come sistema di invarianti) e che la ricerca
degli invarianti possa essere condotta per induzione in base all 'uso dell’analogia” (ivi, p. 3).

Le analogie possono essere fatte solo tra e varie didattiche disciplinari, e non con la Didattica
Generale, poiché le didattiche possiedono una medesima struttura logica; inoltre le analogie devono
essere riferite alla struttura “cioé inerenti la natura logica delle relazioni tra gli elementi del

sistema didattico” ivi, p. 4).

I contributo di ogni disciplina

Dall’excursus che abbiamo presentato, la posizione che sembra prevalere nel panorama nazionale
riguarda la visione della Didattica Generale e delle Didattiche Disciplinari come canne d’organo
allineate che devono lavorare insieme nell’ambito della ricerca in Didattica perché ognuna fornisce
un apporto importante.

Secondo la nostra opinione, un problema che rende complessa questa attivita puo derivare dal fatto
di attribuire alle due discipline campi di interesse relativamente differenti che possono rendere
difficile il raggiungimento di una modalita operativa di raffronto tra queste due discipline. 1l lavoro
che ci proponiamo € quello di indagare come si relazionano, quali siano i rispettivi campi di
interesse, se esistano aspetti che riguardano esclusivamente i docenti di Didattica Generale o i
docenti di Didattica Disciplinare o se invece cambia il modo di approfondire un determinato campo
di intervento. Tutto cio per favorire percorsi di ricerca condivisi, anche nella formazione, iniziale e
in itinere, dei docenti.

Va pero precisato che quanto detto finora deve essere calato nei vari territori; infatti la discussione
riguardante la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari deve tener conto delle culture
nazionali. Non sempre parole simili hanno anche simili significati. Si pensi al termine “Didactique”
che in Francia e relativo soprattutto alla Didattica mentre “Pédagogie” fa riferimento all’ambito che
in Italia € compreso nella Didattica Disciplinare prevalentemente. Oltre all’Italia, in nazioni come la
Spagna si fa riferimento a «Didactica», in Germania a «Didaktik», in UK «Didactic». In particolare
in Svizzera vengono utilizzati i termini «Didactique disciplinaire» e «didactique générale»; in
Belgio «Didactique disciplinaire» o «Didactique spéciale» e «Didactique générale»; in Austria si
parla di «Allgemeine Didaktik» in riferimento alla Didattica Generale e «Fachdidaktik» per la
Didattica Disciplinare; nel Regno Unito “General Didactics” e “Subject Didactics”

Una spiegazione che ci trova in accordo ¢ la seguente di Yves Chevallard: “Words, in any language,

do not have just one authorized meaning. Words have meanings, which change in the course of
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time, because things change around us and because we need new meanings to keep on thinking
about our doings in a changing world. Words are the raw material on which we draw in order to
create, offer and — with luck — convey (new) meaning to others” (Chevallard, 1999, p. 1).

Il significato dei diversi termini si modifica nel corso del tempo, per adattarsi alle situazioni che
viviamo; cosi ¢ accaduto per “Didattica Generale” e “Didattica disciplinare”. Infatti in altre nazioni
non vi € questa suddivisione teorica, manca la presenza della Didattica Generale e si parla
direttamente delle Didattiche Disciplinari.

Ritornando alla relazione tra Didattica Generale e Didattiche Disciplinari, Berta Martini (2000) fa
riferimento a “sguardi” differenti che forniscono le due discipline: “Didattica Generale e
Didattiche Disciplinari assumono, nello studio dei fenomeni educativi, sguardi diversi. Esse
guardano alla stesso dominio di realta, ma non vedono in esso le stesse «cose», non rilevano gli
stessi «fatti», essendo ogni «osservazione» sempre sottomessa ad una «interpretazione», né
elaborano su di essi le medesime conclusioni” (ivi, p. 11).

Nell’attivita del docente in aula le Didattiche Disciplinari e la Didattica Generale contribuiscono
all’azione educativa: ogni intervento didattico ha sia finalita disciplinari, connessi prevalentemente
agli apprendimenti disciplinari, che finalita generali, relative agli aspetti relazionali o altro. Questi
aspetti risultano fortemente intrecciati nell’azione del docente, tanto che diventa articolata la
distinzione tra il dominio della Didattica Generale ¢ quello delle Didattiche Disciplinari; “in quanto
[’elaborazione di entrambi e volta a costruire, comunque, percorsi complessi e compiuti ed ad
esemplificare le varie teorie progettando attivita unitarie, complete e olistiche, che non possono
essere divise in due parti separate e autonome, in un douple face, come il visconte dimezzato di
Calvino” (Rossi, 2011, p. 68)

Un’altra possibile distinzione viene proposta da Rossi (2011) e riguarda la “prospettiva
epistemologica con cui i docenti dei due raggruppamenti osservano l’azione didattica, pur sapendo
che il fare dei didattici e dei disciplinaristi riguarda comunque l’intera prassi: l’azione degli uni e
degli altri e relativa all’intero progetto, la prospettiva con cui osservarla ¢ differente” (Rossi 2011,
p.).

Riprendendo il discorso di Meirieu (2007), e come se la Didattica Generale si occupasse della
predisposizione di spazi di sicurezza, mentre le Didattiche Disciplinari fossero maggiormente
attente alla verticalita significativa, alla coerenza dei saperi.

A seconda dei diversi periodi storici e dei modelli di riferimento, la ricerca didattica si e rivolta a
discipline come la psicologia, la sociologia, ecc. costruendo un dialogo fruttuoso tra le diverse
discipline. I ricercatori dell’ambito della Didattica Generale sono consapevoli della non

autosufficienza della disciplina e, quindi, della necessita di costruire un dialogo (Nigris, 2012) con
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le altre discipline. I docenti, quindi, non devono fare unico affidamento alle conoscenze disciplinari,
ma € importante porre attenzione alle modalita di presentazione di una determinata disciplina, alle
modalita comunicative dei diversi concetti, come dimostra il successo in ambito televisivo o

museale, quindi lontano dal contesto scolastico.

La formazione dei generalisti e dei disciplinaristi

D’Amore e Fadifio Pinilla (2007) sostengono che alla base delle divergenze tra la Didattica
Generale e le Didattiche Disciplinari, oltre a quanto detto, ci sia anche un’altra questione: la
formazione delle due categorie di docenti. Infatti, in linea generale, i docenti di Didattica Generale
hanno svolto studi prevalentemente di carattere pedagogico, mentre i disciplinaristi hanno compiuto
corsi incentrati sulla disciplina di interesse. Secondo gli autori, i didatti generali hanno difficolta a
comprendere “/’incredibile articolazione della disciplina e talvolta confondono in un’unica visione
la disciplina, la Didattica di tale disciplina, 1’Epistemologia della disCiplina e [’Epistemologia
della Didattica della Disciplina” (ivi, p. 67) mentre i didatti generali non comprendono la
“poliedricita” della disciplina.
Allo stesso tempo i docenti di Didattica Disciplinare “stentano a comprendere gli studi dei primi,
abituati a produrre prove logiche, dimostrazioni inconfutabili, a ragionare sulla base di assiomi,
regole, deduzioni o prove empiriche” (ivi, p. 68); considerando il lavoro dei primi come troppo
astratto e lontano dal contesto della disciplina.
Inoltre bisogna tener presente anche il fatto che i disciplinaristi, che si occupano di Didattica della
Disciplina, sono “guardati con sospetto” (ibidem) dagli altri disciplinaristi, cosi come, in passato, i
pedagogisti consideravano i docenti di Didattica Generale.
Le conclusioni che vengono fornite da D’ Amore e Fadifio Pinilla riguardano:

I.  lanecessita di allearsi e lavorare insieme, ciascuno con la propria peculiarita;

Il.  la convinzione che spetta ai disciplinaristi il compito di occuparsi della Didattica della

Disciplina.

Queste sono anche le convinzioni che ci hanno convinto di occuparci di questo argomento. Bisogna
tener presente anche un altro aspetto legato alla formazione dei docenti universitari generalisti e dei
docenti universitari disciplinaristi, ossia le diverse realta: nei contesi dove non sono presenti docenti
di Didattica Disciplinare, alcuni aspetti della Didattica Generale vanno a supplire a carenze della
struttura dell’organico. Nelle realta, invece, dove vi ¢ la presenza forte dei docenti delle Didattiche
Disciplinari, questi si prendono responsabilita che dovrebbero essere anche condivise dai docenti di

Didattica Generale.
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La formazione degli insegnanti

Come abbiano accennato piu volte, la questione della Didattica Generale e delle Didattiche
Disciplinari assume un ruolo importante anche nei riguardi della formazione dei docenti che é stata
influenzata dai numerosi e diversi processi, culturali, politici e pedagogici che si sono susseguiti, sia
in ambito nazionale che internazionale.
L’ UNESCO", gia nel 1966, elabord un programma di formazione degli insegnanti che avrebbe
dovuto tenere conto dei seguenti punti:

e “studi di carattere generale;

e studio degli elementi fondamentali della filosofia, della psicologia, della sociologia
applicata all’educazione, studio della teoria e della storia dell’educazione, dell’educazione
comparata, della pedagogia sperimentale, dell’ amministrazione scolastica e dei metodi
d’insegnamento nelle diverse discipline;

o studi relativi al campo nel quale [’interessato intende esercitare l’insegnamento, pratica
dell’insegnamento e delle attivita parascolastiche sotto la direzione di maestri pienamente
qualificati” (ivi, p. 13).

Nel contesto nazionale, risale agli anni *70 una legge ¢ un D.P.R. che sanciscono 1’obbligo di una
formazione universitaria per i docenti di ogni ordine e grado, cosi come risale al 1990 la legge n°
341 riguardante il riordino della docenza universitaria, le modalita di formazione dei docenti di
scuola secondaria inferiore e superiore e la previsione del corso di laurea per gli insegnanti di scuola
dell’infanzia ed elementare.

Nel 1998 nasce infatti la Scuola di specializzazione all’insegnamento secondario (SISS), alla quale
potevano accedere coloro che erano in possesso di una laurea di qualsivoglia corso di laurea. Questo
corso biennale era caratterizzato da un percorso di studi che aveva come riferimento un profilo
professionale di docente. Queste scuole vennero poi chiuse definitivamente nell’anno accademico
2008-2009 e vennero sostituite, nell’anno accademico 2011-2012, con i corsi di Tirocinio
Formativo Attivo (TFA) di durata annuale. Con il decreto 58 del 2013 vengono attivati corsi
speciali per il conseguimento dell’abilitazione all’insegnamento rivolto a determinate categorie,
sono i cosiddetti PAS, ossia percorsi abilitanti speciali (ex TFA speciali).

Come gia accennato sopra, nel 1990 viene previsto quindi un corso di laurea in scienze della
formazione primaria: “L’esame di laurea sostenuto a conclusione dei corsi in Scienze della
Formazione Primaria istituiti a norma dell’art. 3, comma 2, della legge 19 novembre 1990, n. 341,

comprensivo della valutazione delle attivita del tirocinio previste dal relativo percorso formativo,

10 UNESCO (1966), Reccomandation concernant la condition du personnel enseignant, Paris 5 ottobre 1966.
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ha valore di esame di stato e abilita all’insegnamento, rispettivamente, nella scuola dell’infanzia e
nella scuola primarial'”. Sono inoltre previste attivita formative per coloro che vogliono acquisire
la specializzazione per le attivita di sostegno in classi in cui vi e la presenza di soggetti stato di
handicap.

Dall’anno accademico 2011/2012 ¢ stato attivato un nuovo corso di laurea magistrale, di durata
quinquennale, a ciclo unico, abilitante all’insegnamento nella scuola dell’infanzia e nella scuola
primaria.

Il ruolo giocato dalla Didattica e lo spazio ad essa dedicato si e modificato nel corso degli anni
influenzato dalle stagioni culturali e dalle dottrine filosofiche che dominavano i diversi periodi
(Milito, 2013), come ad esempio il passaggio, tra il XIX e il XX secolo, da una grande attenzione
alla Didattica fino ad arrivare a una sua negazione quando, nella prima meta del Novecento, questa
si fondeva con la pedagogia. Ne consegue che i programmi ministeriali dei due suddetti periodi
rispecchiano questa visione: i programmi del 1888, predisposti da Aristide Gabelli, e i programmi
redatti da Giovanni Gentile, nel 1923. Nella visione valorizzatrice della Didattica, la formazione
dell’insegnante ¢ basata, quindi, sul sapere didattico, mentre nella visione ridimensionata del sapere
didattico si punta sulla cultura e sull’'umanita del docente. Infatti la Riforma Gentile, prevedeva
«scuole di metodo per la formazione degli insegnanti» del grado preparatorio: per insegnare era
sufficiente “essere uomo” e conoscere la disciplina.

Ora come abbiamo accennato poc’anzi, si fa riferimento a un profilo professionale del docente;
Vanna Gherardi e Milena Mannini (2001) sottolineano i cinque momenti che qualificano il
curricolo formativo professionalizzante: gli insegnamenti di tipo storico epistemologico, di scienze
dell’educazione e di Didattica Disciplinare oltre ai laboratori e al tirocinio. Anche se Gherardi e
Vannini fanno riferimento ai corsi di formazione rivolti ai docenti di scuola superiore di primo e
secondo grado, riteniamo che quanto detto da loro sia valido anche per i docenti di scuola
dell’infanzia e primaria. Nell’ambito della formazione degli insegnanti, quindi, 1 punti di raccordo
tra la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari possono avvenire a due livelli:

e Teorico-pratico nella prospettiva di costruire un profilo professionale per gli insegnanti
futuri. In questa fase, in cui vi € il confronto tra le diverse epistemologie, il dibattito &
caratterizzato sulla questione del linguaggio. “Il linguaggio dunque rimanda alle strutture e
permette di identificare e di separare, di distinguere e di integrare secondo una prospettiva
che considera limitante la suddivisione consolidata delle discipline e si muove verso una
definizione dei saperi in relazione alla prospettiva professionale delle figure e dei soggetti
in corso di formazione” (Gherardi e Mannini 2001, p. 16).

1T Art. 6, comma 1, Decreto Legge 1° settembre 2008, n. 137 - G.U. n. 204 del 01-09-08.
34



e Riflessione pratico-teorica connessa ai corsi di formazione. Nell’organizzazione dei corsi
vi deve essere collaborazione tra la Didattica Generale, le Didattiche Disciplinari e le altre
scienze dell’educazione; questo legame deve anche riguardare le attivita di laboratorio e di

tirocinio.

L’articolo 2 del Decreto n. 249 del 10 settembre 2010 riguardante il Regolamento concernente:
«Definizione della disciplina dei requisiti e delle modalitd della formazione iniziale degli
insegnanti della scuola dell’infanzia, della scuola primaria e della scuola secondaria di primo e
secondo grado, ai sensi dell’articolo 2, comma 416, della legge 24 dicembre 2007, n. 244» fa
riferimento agli obiettivi riguardanti la formazione iniziale degli insegnanti. In particolare, al punto
1, vi ¢ scritto: “La formazione iniziale degli insegnanti di cui all’articolo 1 é finalizzata a
qualificare e valorizzare la funzione docente attraverso l’acquisizione di competenze disciplinari,
psico-pedagogiche, metodologico-didattiche, organizzative e relazionali necessarie a far
raggiungere agli allievi i risultati di apprendimento previsti dall’ordinamento vigente” (p. 3).
Inoltre nell’articolo 3, al punto 4, si recita: “Costituiscono parte integrante dei percorsi formativi ai
fini del raggiungimento degli obiettivi di cui all’articolo 2 1’acquisizione:
a) delle competenze linguistiche di lingua inglese di livello B2 previste dal “Quadro comune
europeo di riferimento per le lingue” adottato nel 1996 dal Consiglio dEuropa. (...);
b) delle competenze digitali (...);
c) delle competenze didattiche atte a favorire 1’integrazione scolastica degli alunni con
disabilita (...).
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Competenze disciplinari

Competenze

Competenze . :
psico-pedagogiche

metodologico-didattiche

Insegnante
di qualita

Competenze relazionali Competenze organizzative e
sviluppo autonomia

Competenze di lingua inglese livello B2
Competenze digitali (linguaggi multimediali, contenuti digitali, ambienti virtuali)
Competenze didattiche per I’integrazione di alunni con disabilita

Figura 3 L’insegnante di qualita (Galliani, 2012)
Quando parliamo di insegnante, sia nella scuola primaria, che nella scuola secondaria di primo e
secondo grado, ma anche all’universita, si fa riferimento a un insegnante di “qualche cosa”, di una
disciplina. Il docente deve quindi possedere un’adeguata conoscenza della disciplina; “affrontare
temi legati alla storia della disciplina, al senso che essa ha, al mutare storico della sua
epistemologia. L’insegnante dovrebbe, in un certo qual senso, essere reso partecipe della
formazione stessa della disciplina che insegna, di come essa viene generata dai suoi stessi creatori,
per diventarne artefice consapevole, quasi padrone, vederne gli elementi nascosti” (D’Amore,
2008, p. 4). Oltre ad una preparazione disciplinare, ne e fondamentale anche una Didattica, che deve

essere sia «Generale» che «Disciplinare».
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[ Storia di D ]

[ Disciplina D ] \ / [ Epistemologia di D ]

[ Didattica di una disciplina D J
[ Didattica generale ]
[ Pedagogia ] [ Filosofia ]

[ Antropologia ] [ Psicologia ] [ Sociologia ]

Figura 4 Didattica di una disciplina e Didattica Generale (D'Amore e Fandifio Pinilla, 2007, p. 19)

La disciplina D, la storia della disciplina D e I’epistemologia di D forniscono contenuti e senso alla
Didattica, mentre la pedagogia, 1’antropologia, la psicologia, la sociologia e la filosofia riconosce
alla didattica la forza del rapporto umano. La coesione avviene tra la Didattica di D e la Didattica
Generale: “dall’alto, la Didattica di D riceve forza di contenuti ed occasioni di riflessioni; dal
basso, filtrata dalla forza euristica e teorica della Didattica Generale, la Didattica di D evita il
rischio onnipresente di depersonalizzare il senso della professione di insegnante. La doppia freccia
al centro esprime quanto ho da sempre difeso e sostenuto; che la Didattica Generale, ciog, deve
ricevere dalle esperienze delle didattiche disciplinari linfa, forza, esempi, senso; ho sempre
sostenuto che la Didattica Generale non puo lavorare a vuoto, solo su schemi a-disciplinari, ma
deve trarre sensi e ragioni di analisi e studio proprio dal confronto continuo con le Didattiche
Disciplinari” (D’ Amore 2008, pp. 5-6).

Nel capitolo successivo verra ampliato il discorso sui Saperi che caratterizzano gli insegnanti, in
particolar modo ci soffermeremo su come questi influenzano la trasposizione didattica che il
docente attua durante I’attivita educativa. Infatti il ruolo che svolge il docente, nell’esplicitazione
del suo operato, & fortemente influenzato dalle conoscenze che provengono dalla Didattica Generale

e dalle Didattiche Disciplinari.
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Il — L azione dell’insegnante

I diversi saperi degli insegnanti

Come abbiamo discusso nei paragrafi finali del capitolo I, I’insegnante professionista deve essere
competente in diverse discipline; “un aspetto chiave della professionalita docente € il suo rapporto
con il sapere e le modalita con cui mette in atto la trasposizione didattica” (Rossi, 2011, p. 112). In
questo capitolo ci soffermeremo, quindi sulla complessita dell’azione del docente impegnato nella
mediazione didattica.
Durante la formazione 1’insegnante acquisisce diversi “saperi professionali”, i quali vengono
definiti da Tamir come “/’insieme dei saperi e delle abilita che sono necessari per funzionare con
successo in una particolare professione” (Altet, 2007, p. 3) e che sono costituiti da tre componenti
differenti: la “conoscenza pratica”, la ““conoscenza teorica” e la “conoscenza pratica personale”
ossia il sapere acquisito mediante 1’esperienza che si attualizza attraverso 1’azione. Allo stesso
modo Lahaye, Lessard e Tardif (1990) parlano dei saperi professionali che caratterizzano gli
insegnanti: i “saperi disciplinari”, i “saperi della formazione professionale” e i “saperi di
esperienza” che si acquisiscono in ambito scolastico attraverso la pratica.
Altet (1996, 2001, 2003) fa riferimento a quattro forme di saperi:

e saperi da insegnare: accademici, scientifici, disciplinari;

e saperi per insegnare: scientifici, didattici e pedagogici;

e saperi sulla pratica: formalizzati sulla pratica, sul “come-fare”;

e saperi della pratica: scaturiti dall’azione, dall’esperienza, ¢ contestualizzati.
Le prime due categorie rimandano ai Saperi teorici, dichiarativi, mentre le altre rimanenti ai Saperi
pratici, che vengono acquisiti sul campo e rimandano all’esperienza.
Gauthier considera “come saperi degli insegnanti sia le conoscenze di varia provenienza, che
servono all’atto dell insegnamento, (...) sia le conoscenze-base, fornite dalla ricerca scientifica”
(Agrati, 2008, p. 36). Questa distinzione libera I’insegnamento da due considerazioni errate:

e un “mestiere senza saperi”’;

e un “‘sapere senza mestiere”.
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Nel primo caso si fa riferimento ai saperi che provengono dall’esperienza, agli intuiti, al buon
senso, alle attitudini; nella seconda considerazione ci si riferisce alla conoscenza che ogni docente
possiede delle discipline.

Damano (2007) riprende gli studi di Gauthier, sul Knowledge-base (in ambiente francofono
référentiels de compeétences — Paquay, Altet, Charlier, Perrenoud), che fanno riferimento ai saperi
attivati dagli “insegnanti efficaci” nel lavoro in aula (Damiano, 2007, p. 41) validati dalla ricerca.
L’autore considera i saperi degli insegnanti come un serbatoio al quale attingere, a seconda delle

diverse situazioni che deve affrontare in situazione.

1) Sapere disciplinare

3) Sapere delle scienze
dell’educazione

2) Sapere curricolare

SAPERI DEGLI
INSEGNANTI

6) Sapere d’azione
pedagogica

5) Sapere d’esperienza

4) Sapere della tradizione
pedagogica

Figura 5 I Saper degli insegnanti secondo Gauthier 1997 (Damiano, 2007, p. 42).

1. Saperi disciplinari: conoscere la materia significa padroneggiarne la struttura disciplinare,
ovvero i concetti fondamentali, il metodo e la storia. L’insegnante attua una serie di
trasformazioni, costituite da diversi riferimenti, sul sapere “sapiente”.

2. Saperi curricolari: una disciplina subisce una serie di cambiamenti quando entra a far parte
dei programmi d’insegnamento, il corpo dei quali ¢ I’esito di una selezione e di una
organizzazione mirata ai fini dell’istruzione scolastica. “lI programmi marcano non solo il
formato dei saperi disciplinari, ma anche i dispositivi di programmazione e di valutazione”
(Damiano, 2007, p. 42).

3. Sapere delle scienze dell’educazione: Gauthier fa riferimento a una specie di tela di fondo
costruita sulla trama delle conoscenze dell’insegnante relative agli alunni e al loro sviluppo.
Riguardo le scienze dell’educazione, Damiano sostiene come queste assumano un ruolo
importante nella formazione professionale dei docenti: “certo, bisogna distinguere — quasi

dappertutto — tra insegnanti di scuola primaria e secondaria, perché il rapporto fra scienze
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dell’educazione e discipline cambia di misura, rovesciandosi a favore delle une o delle altre
a seconda del grado scolastico; ma é solo una questione di proporzioni — le scienze
dell’educazione oscillano da un terzo per gli insegnanti di scuola secondaria fino a due
terzi per i maestri — non di finalita, giacché nessuno dubita che esse siano dirette alla
professionalizzazione” (Damiano, 2004, p. 282).

Sapere della tradizione pedagogica: sapere storico (nei suoi aspetti materiali — aule,
banchi, cattedre — e regolamentari — orari, ordine, compiti, voti) che si esprime
principalmente nella gestione del gruppo-classe;

Sapere d’esperienza: conoscenze generate da eventi particolari, vissute dal docente in
persona, che producono un esito positivo sul suo operato; 1’esperienza, quando si conferma
ripetutamente nel tempo, si organizza progressivamente in habitus e produce delle routines
(intesa nella sua accezione positiva).

Sapere d’azione pedagogica: “il controllo sul sapere d’esperienza «privato» esercitato
dalla ricerca scientifica: quella condotta in classe, nell’intreccio delle condizioni effettuali

in cui l’esperienza si compie” (ivi, p. 44).

Inoltre Damiano (2004) si sofferma a discutere delle conoscenze disciplinari che un docente

dovrebbe possedere. Innanzitutto bisogna tener presente che 1’aspirante insegnante, quando

frequenta 1"universita per diventare un docente, possieda gia determinate conoscenze disciplinari e

opinioni sulle varie discipline, inoltre questa conoscenza non viene acquisita solamente a scuola o

all’universita, ma anche in altri luoghi. | curricoli universitari non comprendono tutti i contenuti di

una disciplina, che fanno parte dei diversi programmi scolastici; per questo motivo le conoscenze

accademiche dovrebbero venire “rielaborate in termini diversi, pertinenti alla loro destinazione”

(ivi, p. 54), alle varie trasformazioni che dovra subire nel processo di trasposizione didattica. Le

competenze degli insegnanti relative alle discipline devono fare riferimento a:

1.

2
3.
4

“la padronanza dei fondamenti epistemologici della disciplina;

lo sguardo storico sulla loro evoluzione;

'incrocio della disciplina con gli altri ambiti disciplinari;

i rapporti fra la disciplina e la cultura comune delle persone, in particolare le ‘“teorie
ingenue” mediante le quali i soggetti in apprendimento costruiscono le loro conoscenze sul
mondo;

la comprensione del valore formativo della disciplina rispetto ai compiti di sviluppo degli

alunni” (ibidem).
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L’insegnante competente

Secondo Marguerite Altet (2006), affinché un docente sia competente ¢ necessario 1’articolarsi di
tre differenti “registri di variabili” (Altet et al., 2006, p. 102):

o Saperi;

o Schemi d’azione;

o Repertorio di comportamenti e di routines.

SITUAZIONE

Rappresentazioni
Teorie dell’insegnante
Saperi costruiti
dall’insegnante

APPROPRIAZIONE

Schemi
d’azione

Saperi
costruiti
dagli altri

Condotte pedagogiche
disponibili (routines)

AZIONE

TEORIZZAZIONI

Figura 6 Le competenze secondo Charlier, 1996 (Altet et al. 2006, p. 102).

| saperi riguardano sia I’insieme delle rappresentazioni e delle teorie dell’insegnante che gli
servono come fondamento per determinare la pertinenza della conoscenza che proviene dalle varie
fonti, sia i saperi elaborati in contesti differenti rispetto all’insegnamento, ma che trasformati
possono venire utilizzati.

Gli schemi di azione permettono di trasformare i saperi in competenze; infatti Perrenoud (1994)
sostiene che “il professionista riflette prima, durante e dopo [’azione. Nel corso della sua
riflessione, utilizza rappresentazioni e saperi di fonti diverse. Senza questa capacita di mettere in
gioco e di attualizzare i saperi (attraverso gli schemi d’azione), non ci sono competenze, ma
soltanto conoscenze” (Altet et al., 2006, p. 104).

Il repertorio dei comportamenti disponibili fa riferimento alle routines'?, catene di comportamenti,
che vengono sollecitate dagli schemi d’azione. Ed e proprio mediante questi registri che vengono

definite le competenze dell’insegnante.

12 Questo aspetto verra approfondito anche nel paragrafo relativo alla mediazione didattica di Damiano.
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Il triangolo della Didattica

Jean Houssaye (1988) é stato tra i primi studiosi a concepire 1’insegnamento come una “terna” e a
proporre la nascita del “terzo pedagogico” riferendosi al Sapere. Egli infatti disegna il triangolo
pedagogico con i vertici alla base assegnati all’Insegnante e allo Studente e il vertice, in alto, al

Sapere, come in Figura 7.

Sapere
Postura Postura
insegnare apprendere
Insegnante Alunno
Postura
formare

Figura 7 Il triangolo pedagogico di Houssaye (1988).

Houssaye schematizza i vari modelli succedutisi nel tempo identificando tre “posture”:
= Insegnare: fa riferimento al lato che unisce Insegnante e Sapere e riguarda I’insegnamento
nella sua caratteristica tradizionale; in questo processo I’alunno rimane ai margini mentre il
docente, lavorando sul Sapere se ne e impadronito in misura maggiore che in precedenza.
= Formare: congiunge I’insegnante all’alunno, in una relazione nella quale il primo domina
sul secondo e il Sapere viene posto ai margini.
= Apprendere: in cui si sottolinea il ruolo attivo dell’alunno nell’opera di apprendimento e
I’astinenza da parte del docente.
Le generalizzazioni a cui giunge il pedagogista riguardano:
1. T’impossibilita di trattare i tre poli in contemporanea, ma di privilegiarne solo due e
considerare il terzo polo in una posizione marginale, “logica del terzo escluso” (Damiano et
al., 2013, p. 143);
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2. “le logiche che fondano ciascuna delle opzioni sono autarchiche: non riescono a diventare
complementari perché sono fra loro incomprensibili, si escludono a vicenda, e possono
evolversi soltanto al loro interno” (ibidem).

Michel Develay®, sempre rifacendosi agli studi di Houssaye, propone un «triangolo didattico»
sostituendo pero il termine «pedagogico» con «didattico» che “sta ad indicare che siamo tra i
«disciplinaristi», ovvero tra i ricercatori che si occupano di didattica a partire dai saperi
disciplinari” (ivi, p. 144).

I poli rimangono i medesimi ma muta 1’ordine, come possiamo osservare dalla Figura 8:

Polo
psicologico

Soggetto in
apprendimento

Rappresentazione | ., ) Contratto
) didattico
Saper_e Insegnante
scolastico |

Trasposizione
.......... Tema concettuale

didattica Registri di formulazione
Obiettivi ostacolo

Polo
pedagogico

Sapere
scientifico

Polo
epistemologico

Figura 8 Triangolo didattico di Develay (1992)

13 Approfondiremo nei paragrafi successivi il concetto di trasposizione didattica in Develay.
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Alla base del triangolo didattico™ troviamo il Sapere e I’Insegnante, mentre al vertice abbiamo il
soggetto in apprendimento, che Develay chiama “Apprenant”. Per i disciplinaristi risulta centrale la
relazione tra il sapere scientifico e quello scolastico: “Il triangolo didattico si costruisce a partire
dalla radice epistemologica e consiste nella rielaborazione — denominata con il neologismo
«didattizzazione» — del capitale accumulato dalla ricerca scientifica” (ivi, p. 145).

Develay, nell’articolo “Pour une épistémologie des savoirs scolaires” del 1993 parla di quattro
domini, per I’insegnante, che fanno riferimento alla formazione:

o didattico: si pone attenzione al modo in cui I’alunno si appropria del sapere, quindi i concetti
dominanti sono la rappresentazione, la trasposizione didattica, il contratto didattico e le
situazioni didattiche;

o pedagogico: si “affronta I'apprendimento nella logica della classe” (Develay, 1993, p. 37),
I’attenzione ¢ rivolta alla relazione insegnante-alunno e alle condizioni per attuare le scelte
didattiche;

o psicologico: riguarda il modo di legare, indipendentemente dalla pratica d’insegnamento, il
docente all’alunno, al gruppo;

o disciplinare: la padronanza sia dei contenuti che dell’epistemologia disciplinare, che
Develay chiama “epistemologia scolastica” (ibidem).

Secondo Develay gli insegnanti devono padroneggiare questa epistemologia scolastica, la loro
competenza consiste nel saper “mettre en tension une centration sur les contenus et une égale
centration sur les processus d’apprentissage” (ibidem).

Develay (1993) definisce ’epistemologia come una riflessione critica sui principi, 1 metodi e i
risultati di una scienza, e propone I’epistemologia scolastica come un modello comune per
analizzare la diversita dei contenuti delle diverse discipline. Infatti secondo lo studioso, una
disciplina scolastica é caratterizzata dalle seguenti peculiarita:

1) gli oggetti che sono fuori dai luoghi comuni dell’insegnamento (romanzi in letteratura,
calcolatrici programmabili in matematica,...) e che permettono 1’evoluzione della disciplina;

2) i compiti: “une activité donnée a accomplir dans des conditions déterminées” (ivi, p. 38), ad
esempio in matematica risolviamo problemi, disegniamo figure, eseguiamo operazioni
algebriche;

3) la conoscenza dichiarativa fa riferimento a:

a. fatti numerosi per ogni disciplina;

b. nozioni danno corpo ai fatti;

14 DEVELAY M., (1992), De [’apprentissage a [’enseignement, Paris: ESF éditeur, p. 75.
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c. registro di concettualizzazione che spesso non viene approfondito adeguatamente e
cosi il medesimo concetto, che si affronta nei diversi gradi dell’istruzione, viene
giudicato come ripetitivo. Nei programmi, quindi, ogni concetto deve essere spiegato
in termini di registro di concettualizzazione;

d. campi nozionali: “ogni elemento di conoscenza € incorporato in una rete di concetti
che le da coerenza” (ivi, p. 39);

e. concetto integratore da coesione ai contenuti ed & una chiave per comprendere la
disciplina.

4) la conoscenza procedurale richiama i metodi, le tecniche e le strategie che caratterizzano
una disciplina.
5) la matrice disciplinare: ¢ il risultato dei precedenti quattro aspetti e “corrisponde al

principio d’intellegibilita della disciplina” (ibidem).

Anche se i triangoli che abbiamo visto, differiscono per alcune particolarita, € importante
sottolineare come I’azione didattica funga da collante tra docente, studente e sapere.
Riprendiamo brevemente il triangolo delle Didattiche Disciplinari, che avevamo visto nel cap. 1
(Figura 1), e che riprende gli studi di Yves Chevallard (1982) per comprendere meglio le relazioni
che hanno luogo tra questi tre enti e principalmente per approfondire quale sia il compito che spetta
al docente.
Ai vertici del triangolo sono posti il Sapere, 1’alunno e il docente. Con Sapere si fa riferimento a
quello cosiddetto “accademico” stabilito dalle comunita degli esperti. L’allievo & il soggetto
protagonista della costruzione della propria conoscenza. 1l ruolo dell’insegnante & quello di un
“mediatore” al quale spetta il compito di interpretare, trasformare il sapere accademico in “sapere
da insegnare” mediante il processo della trasposizione didattica. “Quest’azione non é una banale
ripetizione, bensi € un atto creativo, giacché deve tenere conto della singolarita dell’allievo e della
situazione reale in cui ci si trova ad operare (a volte, l'insegnante accetta la trasposizione didattica
operata da altri, per esempio dagli autori dei libri di testo). Una volta operata questa scelta,
I’insegnante trasforma il sapere da insegnare in un sapere insegnato con un’opzione che si chiama
«ingegneria didattica» e che contiene, oltre a mille altri aspetti, anche le scelte metodologiche”
(D’Amore, 2008, p. 176).
D’Amore e Fandino (2002) si soffermano a commentare le relazioni che avvengano tra le tre coppie
di poli:

% Insegnante-allievo: il rapporto puo essere riassunto dal verbo “animare” ed ¢ caratterizzato

da due concetti:
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L)

L)

o devoluzione: ¢ I’azione dell’insegnante rivolta all’alunno che spinge quest’ultimo a
responsabilizzarsi e, quindi, a impegnarsi in una personale attivita cognitiva;

o implicazione: rappresenta 1’azione che 1’alunno compie su di sé quando accetta di
farsi carico della costruzione della propria conoscenza.

“«Animare» pul quindi essere interpretato come spingere all’implicazione personale,
favorendo la devoluzione” (Sbaragli, 2004, p. 46).

All’interno di questo intreccio vi sono le ‘“situazioni a-didattiche” (Brousseau, 1986)
costituite dagli studenti e dall’oggetto della conoscenza, senza la presenza dell’insegnante
che gioca un ruolo da regista. Gli allievi forniscono risposte in base alle esigenze che
vengono suggerite dal milieu, realizzano i propri tentativi, verificano la loro efficacia. La
motivazione ¢ data dall’attivita stessa, da quello che gli e stato proposto con quella
situazione; solo se ci si interessa in prima persona della risoluzione del problema, secondo
Brousseau, si costruisce conoscenza. Ed é proprio in questi contesti che avviene il passaggio
tra devoluzione e implicazione. La ‘“situazione didattica”, invece, non sempre garantisce
I’acquisizione di conoscenza, se all’interno non Vi & concepita una “situazione a-didattca”.
La relazione insegnante-allievo & contraddistinta quindi da diversi elementi: il contratto
didattico, gli ostacoli didattici, la valutazione, la devoluzione,...

Allievo-sapere: il rapporto € caratterizzato dal verbo “apprendere” e I’attivita principale ¢
I’implicazione che permette all’alunno I’accesso a un sapere personale che viene
istituzionalizzato dall’insegnante. La costruzione della conoscenza viene quindi influenzata
dalle immagini possedute dall’allievo, dal suo rapporto con le discipline e con
“listituzionalizzazione del sapere che dipende molto dall’eta, dalle esperienze pregresse,
dalla famiglia, dal tipo di societa in cui [’allievo vive” (ivi, pp. 47-48).

Il rapporto allievo-sapere & rappresentato dalle diverse teorie dell’apprendimento, dalla
teoria degli ostacoli epistemologici, dal ruolo delle concezioni,...

Insegnante-sapere: la relazione ¢ caratterizzata dal verbo “insegnare” e da due attivita
specifiche:

o istituzionalizzazione delle conoscenze (Chevallard, 1992) che avviene quando il
docente e I’alunno, mediante un atto sociale, riconoscono la devoluzione; questo € un
processo complementare alla devoluzione e all’implicazione.

o trasposizione didattica (Chevallard, 1985, 1994) intesa come [Dattivita di
adattamento e trasformazione del sapere in funzione ai destinatari dell’insegnamento,
del luogo e delle finalita didattiche da raggiungere. Il docente deve operare la

trasformazione dal sapere esperto, al sapere da insegnare al sapere insegnato.
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La relazione insegnante-sapere & contrassegnata dalle credenze che il docente possiede

riguardanti il sapere, gli allievi, le finalita dell’educazione, la scuola,...
Proponiamo di seguito una schematizzazione semplificata che sintetizza 1’attivita del docente,
partendo dal Sapere sapiente, accademico, per giungere al Sapere appreso (D’ Amore, 2008, p. 177):

Sapere esperto
trasposizione didattica
Sapere da insegnare
@ ingegneria didattica
Sapere insegnato
@ Costruzione personale
Sapere appreso (costruito individualmente)

Il processo di trasposizione didattica

In questo paragrafo procederemo a un breve excursus riguardante gli studiosi che hanno
approfondito il processo di trasposizione didattica cosi come é evoluto nel corso degli anni.

Abbiamo preso a riferimento diversi autori come Bruner, Chevallard, Develay, Astolfi e Shulman, i
quali hanno posto come fondamento della trasposizione didattica sia 1’epistemologia del sapere che
la psicologia dell’apprendimento. Inoltre abbiamo inserito anche il contributo di Fenstermacher che
tratta di tutti gli aspetti valoriali che vengono trasmessi, pit 0 meno consapevolmente, quando si

attua la trasposizione.

Bruner

Nell’opera di Bruner datata 1966, il professore di Oxford sottolinea il suo interesse per “il modo in
cui una cultura viene trasmessa — con le sue forme di abilita, i suoi valori, il suo stile, la sua
tecnologia, la sua saggezza — e il modo in cui attraverso tale trasmissione essa permette di formare
esseri umani pit capaci e piu attivi” (Bruner, 1999, p. 227). 1l compito di istruire spetta quindi alla
scuola e all’insegnante.

“Le «materie di studio» sono un’invenzione della societa ad alto livello di alfabetismo, e possono
considerarsi come particolari metodologie di pensiero applicabili a determinate categorie di
fenomeni (...). Alla base della «metodologia di pensiero» propria di una data disciplina vi & un
complesso di proposizioni generative, connesse tra loro e in varia misura implicite” (Bruner, 1999,

pp. 233-234). Secondo Bruner, per insegnare bene una disciplina, &€ necessario far apprendere al
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bambino la metodologia della stessa, quindi “le forme di connessione, gli atteggiamenti, le
speranze, i giochi mentali e le frustrazioni che ad essa si accompagnano” (ibidem).

Si fa riferimento quindi al problema della “conversione”, come lo chiama Bruner, ai modi
attraverso i quali il fanciullo si rappresenta il mondo inizialmente per mezzo delle azioni abituali,
successivamente mediante 1’uso dell’immagine e, infine, quando sara in grado di tradurre le azioni e
le immagini, nel linguaggio: “La rappresentazione pu0 essere effettuata per mezzo di simboli,
immagini ed azioni e ciascuna forma di rappresentazione puo essere specializzata ad aiutare la
manipolazione simbolica, [’organizzazione immaginativa o [’esecuzione di atti motori” (Bruner et
al., 1968, p. 28).

Secondo Bruner (1968) & possibile rappresentare le idee, la conoscenza del mondo, mediante tre
diverse modalita:

» Attiva. Questo sistema ¢ connesso all’intelligenza senso motoria: si impara facendo, si
raffigurano gli eventi passati con un atto motorio. Questa modalita fa riferimento ad oggetti
concreti e percepibili attraverso i sensi; costituisce il primo tipo di rappresentazione del
bambino e da questa ha inizio la conoscenza del mondo;

> lconica. La conoscenza del mondo reale avviene attraverso le immagini mentali astratte, ed
e quindi legata alla percezione e alla vista. Il bambino continua nella sua conoscenza della
realta che lo circonda mediante questo secondo livello di rappresentazione: il “bambino é
finalmente capace di rappresentarsi il mondo mediante un’immagine 0 uno schema
spaziale, che é relativamente indipendente dall’azione” (ivi, p. 37);

» Simbolica. La raffigurazione della realta viene realizzata attraverso i sistemi simbolici.
Questo tipo di raffigurazione si sviluppa cominciando da un’innata attivita simbolica che,
mediante 1’acculturazione, si specializza in sistemi diversi. Il linguaggio ¢ il sistema naturale
pil specializzato di questo tipo di attivita.

Questi modi di rappresentazione avvengono e si sviluppano in successione e ciascuno € la base
cognitiva necessaria per il seguente perché sono connessi tra loro: questi tre sistemi rappresentativi
sono paralleli e ciascuno e unico; nel momento in cui vengono in conflitto, il bambino attua delle
revisioni nella modalita di risolvere i problemi. Ognuna di queste tipologie ha i suoi vantaggi, a
seconda anche dell’eta degli alunni ai quali ¢ destinato 1’insegnamento.

Bruner approfondisce la questione relativa alla conversione formulando quattro teoremi relativi alla
natura dell’istruzione:

1. Predisposizioni ad apprendere: ci sono “fattori culturali, motivazionali e personali”
(Bruner, 1999, p. 77) che influenzano l’intenzionalita di apprendere e di affrontare i

problemi della disciplina. Queste due attivita del discente si basano sull’esplorazione di
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alternative differenti. Bruner fa riferimento a tre aspetti relativi all’esplorazione:
I’attivazione, il mantenimento e la direzione: “/’esplorazione di possibili alternative richiede
uno stimolo che la metta in moto, un interesse che [’alimenti, ed infine un criterio che le
impedisca di procedere alla cieca” (ivi, p. 78).

Struttura e forma della conoscenza: “La struttura di ogni campo del sapere puo essere
caratterizzata secondo tre criteri, ciascuno dei quali influisce sulla capacita da parte del
discente di dominare un determinato campo: il modo in cui viene rappresentata, la sua
economia e la sua effettiva efficacia. Modo, economia ed efficacia variano in relazione alle
diverse eta, al diverso «stile» dei discenti e alle diverse materie” (ivi, p. 79). I modi fanno
riferimento alle tre tipologie di rappresentazione: attiva, iconica e simbolica, come abbiamo
gia visto. L’aspetto economico ‘“‘si riferisce alla quantita di informazioni che bisogna
ricordare ed elaborare per il raggiungimento della comprensione” (ivi, p. 81) e questo varia
a seconda del modo di rappresentazione. Infine, 1’efficacia “di ogni particolare modo di
strutturare un campo di conoscenze per un particolare discente, si riferisce al valore
generativo che possiede in lui l'insieme delle preposizioni apprese” (ivi, p. 83); questo
criterio consiste nella capacita che quella configurazione di contenuti ha di far generare
nuove proposizioni all’alunno.

Progressione dell’apprendimento e sue applicazioni: riguarda le capacita conoscitive del
discente, il modo con cui I’alunno apprende. Le difficolta di apprendimento saranno
influenzate dall’ordine progressivo con cui viene presentata la disciplina. Questa
progressione non rimane la medesima per tutti i discenti che possono apprendere seguendo
sviluppi differenti.

Forma e ritmi di rinforzo: “I’apprendimento riceve un forte stimolo dalla conoscenza dei
risultati, a patto che tale conoscenza sia offerta in momenti e in circostanze in cui puo
essere utilizzata come mezzo correttivo” (ivi, p. 86). 1l docente deve fornire la correzione al
momento adeguato, adattando 1’informazione al criterio che sta utilizzando 1’alunno.
Affinché la conoscenza dei risultati sia utile per il discente, quest’ultimo deve conoscere se
I’operazione che sta svolgendo ¢ corretta, se lo sta conducendo alla meta oppure se deve
reindirizzare il proprio lavoro. Inoltre “la capacita dei discenti di fare uso dell ‘informazione
a scopo correttivo varia in funzione del suo stato interno” (ivi, p. 89). Bruner sostiene che
con il tempo il discente dovra diventare autonomo e “acquisire le tecniche necessarie per
ottenere da se stesso questa supervisione correttiva, dato che l’istruzione e i sussidi che essa

fornisce dovranno un giorno avere fine” (ivi, p. 88).
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Questi quattro passaggi sintetizzano come avviene la conversione, le modalita con cui il soggetto
apprende; ma Bruner richiama ulteriori questioni relative alle difficolta a cui sono sottoposti gli
alunni e all’importanza dei Programmi scolastici.

Lo psicologo statunitense sottolinea I’importanza, da parte del bambino, di sentire le domande che
gli vengono poste dalla scuola come significative, ma spesso gli adulti “frascurano l’opera di
traduzione” (Bruner, 1999, p. 238). Un’altra difficolta, per gli alunni, riguarda il tempo e le energie
spese per comprendere cio che gli insegnanti desiderano da loro, ossia il cosiddetto ‘“contratto
didattico” termine coniato da Guy Brousseau, negli anni ’70 nell’ambito della Didattica della
Matematica, ma che puo essere esteso al contesto scolastico. Brousseau aveva definito il contratto
didattico nel seguente modo: “in una situazione d’insegnamento, preparata e realizzata da un
insegnante, l’allievo ha generalmente come compito quello di risolvere un problema (matematico)
che gli é presentato, ma [’accesso a questo compito si fa attraverso un’interpretazione delle
domande poste, delle informazioni fornite, degli obblighi imposti che sono costanti del modo di
insegnare del maestro.  Queste abitudini (specifiche) del maestro attese dall’allievo ed i
comportamenti dell’allievo attesi dal docente costituiscono il contratto didattico™”. Il contratto
didattico influenza I’idea che gli alunni possiedono riguardo la scuola e la Matematica: la prima
viene vista come un’istituzione direttiva e valutativa che non rende liberi gli alunni di esprimere le
loro opinioni. Anche per quanto riguarda la Matematica esistono numerose concezioni che
influenzano 1’idea che il bambino possiede su questa disciplina.

Secondo Bruner (1999), la difficolta dei bambini sta nel “fatto che l’istruzione assume la forma di
un discorso scisso dal contesto dell’azione” (ivi, p. 240); si acquisiscono conoscenze ma si perde di
vista il problema, “il senso della congettura e del dilemma™ (ibidem), e a cio si pud porre rimedio
mediante il lavoro sia di coloro che hanno il compito di preparare i programmi che degli insegnanti,
che devono alimentare negli alunni il “senso” di quanto apprendono.

“II primo e piu ovvio problema € costruire programmi che possano essere insegnati da maestri
comuni ad alunni comuni e che nello stesso tempo riflettano chiaramente i principi basilari delle
varie discipline” (Bruner, 2002, p. 43). Questo comporta due differenti aspetti: il primo riguardante
il fatto di “come ricostruire le discipline basilari e come ravvivarne i metodi di insegnamento, si
che le idee e le capacita fondamentali e piu feconde in esse implicite abbiano un posto centrale”, il
“secondo come adeguare le difficolta dei contenuti di studio alle varie capacita degli alunni di
classi diverse” (ibidem). Quindi il problema, ancora attuale, fa riferimento alle modalita di attuare

un accordo tra il punto di vista “psicologico” e quello “logico”, quindi ’adattamento dei contenuti

15 BROUSSEAU G. (1986), «Fondements et méthodes de la didactique des mathématiques», in “Recherches en
didactique des mathématiques”, 7/2, pp. 33-115.
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della materia a determinate strutture cognitive degli allievi, tenendo sempre in considerazione gli

aspetti strutturali del sapere.

Bruner crede fortemente alla “formazione di un programma valido in rapporto alla struttura delle

materie” (ibidem). Per quanto riguarda la compilazione dei programmi, questo compito spetta

proprio alle personalita piu esperte che conoscono profondamente le discipline, all’insegnante e allo
psicologo. Queste tre figure dovrebbero assicurare “allo studente i frutti e la saggezza del sapere

mediante una giusta impostazione dei suoi studi” (Bruner, 2002, p. 44).

Affinché avvenga I’insegnamento strutturale delle materie, sono necessarie quattro condizioni:

I.  Interesse: “la comprensione delle strutture rende piu interessante una disciplina” (ivi, p.
48);
Il.  Memoria: una nozione puo venire dimenticata se non e inserita nel suo contesto strutturale;

I1l.  Transfert: “la comprensione dei principi e delle idee fondamentali (...) sembra costituire la
via principale per realizzare il cosiddetto «transfert dell addestramento»” (ivi, p. 49); la
comprensione strutturale fa riferimento sia all’apprendimento di un particolare che di
ulteriori aspetti “di natura ad esso analoga, nelle quali ci si possa imbattere” (ibidem).

IV. Unita tra scuola elementare e scuola media. 1l materiale insegnato deve essere riesaminato
costantemente, nei vari gradi di scuola, ma nei “suoi caratteri fondamentali” ¢ cio portera
alla riduzione della “distanza che separa la conoscenza «superiore» da quella
«elementare»” (ivi, p. 50).

Bruner sottolinea I’essenzialita di conoscere, in modo approfondito, i principi che vanno a costituire

la struttura della disciplina altrimenti I’alunno incontrera difficolta nei processi di generalizzazione,

e I’apprendimento sara soggetto ad essere facilmente dimenticato.

Chevallard

I1 termine “trasposizione didattica” é stato introdotto negli anni 80 da Yves Chevallard per indicare
il processo di trasformazione che subisce il Sapere Sapiente nel momento in cui deve essere
insegnato e appreso.

L’azione didattica connette il docente, gli studenti e il sapere: “Trois places donc: c’est le Systéme
didactique. Une relation ternaire: c’est la relation didactique” (Chevallard, 1982 b p. 3). Il
concetto di trasposizione didattica rimanda al passaggio dal “Sapere Sapiente” al “Sapere
Insegnato”. “Le savoir que produit la transposition didactique sera donc un savoir exilé de ses
origines, et coupé de sa production historique dans la sphére du savoir savant; se légitimant, en

tant que savoir enseigné, de n’étre d’aucun temps ni d’aucun lieu, et de ne pas se légitimer par le
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recours a [’autorité d’un producteur quel qu’il soit” (ivi, p. 4); mentre il sapere insegnato implica
un processo di “naturalizzazione”. La trasposizione didattica si verifica nel momento in cui
“elementi del Sapere Sapiente passano al Sapere Insegnato” (ivi, p. 7), e deve esserci compatibilita
tra questi due saperi. Come sostiene Chevallard il sapere insegnato deve sembrare “sufficientemente
vicino al Sapere Sapiente” (ivi, p. 9), quindi senza minare la legittimita del progetto sociale, e, allo
stesso tempo, deve “apparire sufficientemente lontano dal sapere dei genitori” (p. 10), in
riferimento a un “savoir banalisé” (ibidem).

“Il centro operativo del processo di trasposizione (...) é la noosfera” (ivi, p. 11) che svolge un
ruolo “tampone”; ¢ attraverso la mediazione della noosfera che I’insegnante pud andare a
modificare il suo insegnamento. Vi ¢ una dicotomia dei mezzi d’azione che distingue da una parte i
metodi e dall’altra i contenuti, questa differenza riguarda principalmente il rapporto costi-efficacia.
I contenuti possiedono una variabile di controllo sensibile, e il controllo, mediante i programmi e i
manuali, & garantito ad un costo minimo; i metodi costituiscono un mezzo di azione per le
prestazioni. La noosfera opta primariamente verso un equilibrio “per mezzo della manipolazione del
sapere” (ivi, p. 12): si procede alla selezione degli elementi del sapere sapiente che viene sottoposto
a un processo di trasposizione per diventare sapere insegnato. La parte visibile di questo processo
viene chiamata processo “esterno” della trasposizione didattica, opposto al processo “interno” che
continua nel sistema dell’istruzione, dopo che sono stati introdotti nuovi elementi del sapere
insegnato. Tutto cid non ¢ semplice da attuare, ma ci deve essere una distanza “buona” tra il sistema
e I’ambiente.

Chevallard afferma che il processo di trasposizione didattica sia costituito dai seguenti passaggi:

Sapere Sapiente o0 Oggetto del Sapere

Sapere da Insegnare o Oggetto da Insegnare

Sapere Insegnato o Oggetto di insegnamento

Sapere appreso
La trasposizione didattica esterna, viene “realizzata dalle commissioni ideatrici dei programmi
ministeriali e da coloro che redigono i manuali scolastici” (Rivoltella, Rossi, 2012, p. 170);
successivamente, dopo che sono stati realizzati i programmi, inizia un lavoro ulteriore: la
trasposizione didattica interna che e compiuta dagli insegnanti.

La trasposizione didattica interna si suddivide in:
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= fase della “cronogenesi” fa riferimento alla pianificazione dei saperi da insegnare (il sapere
nel tempo);
= fase della “topogenesi” ¢ I’atto dell’insegnamento (il sapere nello spazio, in aula).
L’oggetto di insegnamento, costruito dall’insegnante, ¢ differente dall’oggetto del sapere ma il
docente deve rispettare il “principio di vigilanza epistemologica” che interroga sul rapporto
esistente tra questi due oggetti, ed e percio responsabile nei confronti del sapere che andra a

insegnare e degli alunni.

Develay e Astolfi

Michel Develay espone nel testo del 1995 “Savoirs scolaires et didactiques des disciplines” la sua
concezione di trasposizione didattica riprendendo la definizione di Chevallard e descrivendola come
il passaggio che avviene dal sapere sapiente al sapere insegnato. Il disciplinarista francese descrive
il processo di trasposizione didattica attraverso lo schema di Figura 9.

pratiche sociali
di riferimento

W

+ lavoro degli ideatori
dei programmi

saperi scientifici - >

saperi da insegnare

lavoro degli insegnanti

saperi insegnati

lavoro degli studenti
\

Y saperi assimilati Y
attivita di attivita di
“didattizzazione” “assiologizzazione”

Figura 9 La trasposizione didattica secondo Develay.

Develay sostiene che la trasposizione didattica sia costituita da due differenti attivita:
> la didattizzazione: fa riferimento alla scelta dei contenuti che devono essere insegnati e
alla predisposizione delle situazioni per favorire I’apprendimento di quei contenuti;
» l’assiologizzazione: termine (derivante dal greco “axia”, che significa valore) coniato
dallo stesso Develay, rimanda all’influenza dei valori, sia personali che sociali, che vanno

a operare sia sulla scelta dei saperi che sulle modalita di presentazione.
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Il sapere che deve essere insegnato deriva da due fonti differenti: i saperi scientifici, provenienti
dalle comunita scientifiche e di ricerca, e le pratiche sociali a cui si attengono sia le commissioni
che ideano i programmi, sia gli insegnanti, nella loro attivita di mediazione, ma anche gli studenti
durante il processo di assimilazione dei contenuti che vengono insegnati a scuola. Infatti questi
ultimi devono assolvere a finalita educative e formative che vengono stabilite dalla societa e dalla
cultura del tempo e del luogo.
Coloro che si occupano di predisporre i programmi danno quindi 1’avvio alla fase di
assiologizzazione che continua per opera degli insegnanti, i quali scelgono non solo i contenuti ma
anche le modalita con cui devono essere trattati, tenendo anche conto dei loro valori personali. E
infine anche gli alunni, nella fase di apprendimento, attribuiscono un loro significato all’oggetto di
insegnamento che sara influenzato dalla propris esperienza personale e valoriale.
Develay sottolinea come la soggettivita del docente influenzi il processo di trasposizione didattica,
quindi la trasformazione che attua sul sapere sapiente e 1’adattamento che compie nei confronti di
un pubblico “poco esperto”. Il disciplinarista francese parla quindi dell’“analisi didattica della
disciplina”, della conoscenza dell’epistemologia scolastica’®, che consiste nell’individuazione degli
oggetti della disciplina, delle conoscenze dichiarative, delle conoscenze procedurali e dei compiti.
Questi aspetti dell’analisi didattica fanno parte del concetto di “matrice disciplinare” che coincide
con il paradigma in base al quale viene pensata una disciplina.
Come abbiamo gia detto, Develay ritiene fondamentale che gli insegnanti conoscano
I’epistemologia della disciplina che devono insegnare, i Suoi principi, i metodi e i risultati, quindi le
domande che si pone, il modo con il quale questa risponde a tali domande e il valore che assume in
riferimento al contesto sociale. Infatti la conoscenza dell’epistemologia della disciplina che insegna
puo facilitare la comprensione anche da parte dei suoi alunni, aumentando in loro la motivazione
nei confronti del sapere.
Chi si rifa al concetto di “matrice disciplinare” di Develay e Jean-Piere Astolfi, disciplinarista delle
scienze: ogni disciplina si organizza a seconda della propria matrice disciplinare e quindi possiede:

1. “concetti propri;

2. pratiche teoriche specifiche;

3. forme particolari di validazione;

4. strumenti, materiali, fonti, riferimenti” (Astolfi, 2008, pp. 21-22).
Le discipline possono avere lo stesso oggetto, ma lo trattano in diverse maniere, e cio permette di
avere un’interpretazione peculiare del mondo; secondo il pensiero di Astolfi le discipline

costituiscono “una finestra sul mondo” (Astolfi, 2008, p. 16), diversa dalle altre. In particolare il

16 Cfr. paragrafo “I triangolo della Didattica” in cui si fa riferimento alla matrice disciplinare descritta da Develay.
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disciplinarista (2008) parla di “sapore” dei saperi che ogni disciplina puo¢ dare sulla visione del
mondo; ogni settore rappresenta un’apertura dell’intelletto sul mondo, in riferimento al proprio
campo teorico. E proprio il punto di vista della disciplina permette di guardare al mondo in una
prospettiva differente, conferendo quindi bellezza al sapere. A questa visione della realta si accede
anche attraverso il linguaggio specifico che caratterizza ogni disciplina e che si differenzia, in
alcuni termini, dal linguaggio comune.

Secondo Astolfi, I’apprendimento dei saperi riguarda non solo i contenuti ma la capacita di
appropriarsi del modo con cui la disciplina si interroga sul sapere; spetta quindi all’insegnante, nella
trasposizione didattica, mobilitare, in maniera adeguata, 1’epistemologia e la storia della disciplina
facendo si che i saperi rimangano una “lista di domande” (Astolfi, p. 50), mantenendo quindi

I’analogia tra il sapere sapiente e il sapere scolastico.

Shulman

Lee S. Shulman ritiene che, per capire la complessa professione dell’insegnamento, sia necessario
interpretare “le particolari tipologie di conoscenza e strategie pedagogiche che interagiscono nelle
menti degli insegnanti” (in Damiano, 2004, p. 224).

L’obiettivo che Shulman si propone é quello di indagare le modalita con cui gli insegnanti si
preparano per trasporre un contenuto agli studenti e pone “in luce come |’inseghamento sia
I'interazione fra diversi corpi di conoscenza e specifiche competenze che dialogano con
| ’'epistemologia disciplinare e il contesto. Come i vari elementi vengano posti in relazione dipende
da un processo cognitivo ed ideativo che |’insegnante pone in atto e questo, a sua volta, dipende
dal suo «pensiero» sull’insegnamento. La comprensione dei significati impliciti che permeano
un’azione didattica diventa possibile solo coinvolgendo |’insegnante nell’analisi della propria
pratica e nella riflessione sui modelli, spesso impliciti, che la determinano” (Magnoler et al., 2008,
p. 2).

Lo psicologo dell’educazione sostiene che la competenza didattica venga costruita in base a
conoscenze specifiche e complesse che si strutturano intorno al soggetto in apprendimento, alle
materie d’insegnamento e alle regole della scuola. Bisogna considerare, quando si parla di questo
modello di analisi, la complessita della situazione, tenendo presenti non solo le variabili del
processo d’insegnamento, le proprieta cognitive degli oggetti d’insegnamento, le caratteristiche
degli alunni, il contesto della scuola, che influisce e vincola I’insegnamento (Damiano, 2006), ma
anche, come sostiene Shulman, il “fattore insegnante e i suoi pensieri sull’insegnamento” poiché

questa ecologia didattica si frappone tra 1’azione dell’insegnante e quella degli alunni.
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Dalla proposta di questo Autore € nato un movimento di ricercatori che ha preso il nome
dall’oggetto di studio “Il pensiero degli insegnanti’’” che si sviluppo in seguito ad un manifesto
redatto da un gruppo di lavoro guidato dallo stesso Shulman, durante un convegno del National
Institut of Education del 1975, il quale sosteneva che “gli insegnanti «pensanoy» [’insegnamento
secondo modalita ricche ed articolate, e che i loro «pensieri» hanno un’incidenza reale su quello
che succede in classe; e che pertanto, valeva la pena di dedicare tempo ed energie ad indagare sui
pensieri degli insegnanti” (ivi, p. 76).

In particolare Shulman ritiene che ci sia una Knowledge base, posseduta da ciascun insegnante, che
puo essere declinata in sette differenti categorie di conoscenze riguardanti:

A. Contenuti;

B. Pedagogia generale, in particolare i principi e le strategie che permettono la conduzione e
I’organizzazione della classe;

C. Curricolo, in special modo i materiali e i programmi;

D. Pedagogia dei contenuti che si riferisce sia ai contenuti che alla pedagogia intese come
“competenza specifica degli insegnanti, la loro speciale forma di comprensione
professionale” (Shulman, 1987, p. 91);

E. Studenti e loro caratteristiche;

Contesti educativi, “che si estendono dalle attivita dei gruppi o classi, alla governance e
agli aspetti economici dei distretti scolastici, alle caratteristiche delle comunita e delle
culture” (ibidem);

G. Fini, obiettivi e valori educativi e le loro radici sia filosofiche che storiche.

Queste categorie di conoscenze servono agli insegnanti per definire gli obiettivi, i metodi e le
strategie del processo educativo. Ma il “pedagogical content knowledge” (ivi, p. 8) rappresenta la
categoria principale per un insegnante e distingue la comprensione da parte dello specialista dei
contenuti rispetto a quello del pedagogista. Questa conoscenza del contenuto pedagogico, specifica
degli insegnanti, fa riferimento alle diverse operazioni che compie il docente quando deve
trasformare il sapere e adattarlo a coloro che avra di fronte. L’autore, alla fine degli anni *80, inizia
quindi a porre 1’attenzione sulla conoscenza disciplinare che possiedono i docenti per comprendere
il processo di insegnamento/apprendimento. Shulman si domandava se fosse piu importante

“conoscere la disciplina” che si deve insegnare oppure essere competente nell’insegnamento.

7 11 movimento si sviluppd nel periodo successivo costituendo inizialmente una sezione del’AERA, in seguito si
distinse come associazione a sé, ISATT (International Study Association on Teacher’s Thinking) che si riunisce a
livello mondiale ogni due anni. In Italia il gruppo APRED ,promosso da E. Damiano e C. Laneve, all’interno della
SIPED, si propone il medesimo obiettivo. Dalla ricerca di Shulman un altro autore, Elio Damiano, ha avviato la Nuova
Ricerca Didattica che si pone, come obiettivo, quello di comprendere “come gli insegnanti arrivano a pensare quello
che pensano e, direttamente connesso, come riescono a cambiare quello che pensano” (Damiano E. 2006, p. 84).
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Secondo lo studioso, gli insegnanti non partono sempre dal “sapere sapiente” per trasformarlo e
giungere quindi al “sapere insegnato”; quindi Shulman si interroga sul modo in cui i docenti si
preparano a insegnare un concetto, che magari non hanno mai appreso, tenendo sempre presente che
la conoscenza di un determinato argomento pud avere diverse origini. Secondo lo psicologo
dell’educazione risulta fondamentale, per 1’insegnante, conoscere la “struttura della disciplina”,
ossia il motivo per il quale determinati concetti siano in quel modo, e a tale proposito riprende le
argomentazioni di Josef Schwab secondo le quali la struttura di un oggetto di studio € costituita da:
1) La struttura sostanziale della disciplina: la modalita con cui sono organizzati i nodi
epistemici, i concetti, i principi di base e il linguaggio specifico della disciplina;
2) La struttura sintattica: I’insieme dei principi che definiscono la validita e la veridicita di
quel determinato dominio disciplinare, la metodologia di ricerca.
Ma quali sono i passaggi che I’insegnante compie nel processo che termina con 1’organizzazione dei
contenuti che devono essere insegnati agli studenti? Egli individua quindi sei operazioni che
vengono attuate da un docente quando compie il processo di trasposizione didattica:

I.  Comprensione: “per insegnare innanzitutto bisogna comprendere” (ivi, p. 14), e cio deve
avvenire in diversi modi: gli insegnanti “dovrebbero comprendere come una data idea si
relaziona con le altre idee all’interno della stessa area tematica e con le idee nelle altre
aree tematiche” (ibidem). La comprensione deve fare riferimento principalmente alle finalita
educative e I’insegnante deve essere capace di “trasformare la conoscenza del contenuto che
lui o lei possiede in forme che siano pedagogicamente potenti” (ivi, p. 15) e adattarle alle
capacita e alle conoscenze pregresse che presentano gli studenti.

Il.  Trasformazione: “le idee comprese (dal docente) devono essere trasformate in diverse
maniere, se devono essere insegnate” (ivi, p. 16), affinché possano venire apprese dagli
alunni. Le forme di trasformazioni di cui parla Shulman sono:

a. Preparazione: il docente esamina e interpreta, in maniera critica, i materiali tenendo
conto della conoscenza propria di questi contenuti. Questo processo include “(1)
Uindividuazione e la correzione di errori di omissione e commissione nel testo, e (2) i
processi cruciali di strutturazione e segmentazione del materiale in forme migliori da
adattare alla  comprensione dell’insegnante e, in prospettiva, adeguato
all’insegnamento” (ibidem), oltre alla definizione degli obiettivi e delle finalita
educative,.

b. Rappresentazione: questa fase riguarda le diverse e numerose modalita con cui
presentare agli studenti le idee chiave che devono essere trattare durante la lezione.

Shulman fa riferimento a “analogie, metafore, esempi, dimostrazioni, simulazioni”
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VI.

(ibidem) che possono contribuire nella costruzione di un legame tra la comprensione del
docente e cio che desidera venga appreso dagli alunni.

c. Selezione degli strumenti didattici: il docente ricorre ad approcci e strategie di
insegnamento; “questo repertorio dovrebbe essere abbastanza ricco, includere non solo
le maggiori alternative convenzionali come letture, dimostrazioni, recite, seatwork, ma
anche una varieta di forme di cooperative learning, reciprocal teaching, dialogo
Socratico, apprendimento per scoperta,...” (ivi, pp. 16-17).

d. Adattamento: ¢ la fase nella quale I’insegnante adatta i materiali alle caratteristiche degli
alunni ai quali ¢ rivolto I’insegnamento, cio¢ le loro abilita, conoscenze pregresse,
cultura, linguaggio, motivazioni, tenendo anche presenti le loro difficolta e
misconcezioni, le loro aspettative. Shulman paragona la fase di adattamento alla
“preparazione di un abito di un particolare stile, colore e taglia” (ibidem).

Istruzione: questa fase include “molti degli aspetti cruciali della pedagogia:

[’organizzazione e gestione della classe; la presentazione chiara di spiegazioni e

dimostrazioni; [’assegnazione e il controllo del lavoro; [’'interazione con gli studenti

attraverso domande, risposte, reazioni, apprezzamenti e critiche” (ibidem).

Valutazione: il docente monitora gli apprendimento da parte degli alunni, sia in itinere, per

constatare 1’efficacia o meno dei suoi atti pedagogici, sia nella valutazione formale affinché

possa fornire dei feedback ai suoi studenti.

Riflessione: é la fase durante la quale il docente, da solo o in gruppo, riguarda, a posteriori,

all’insegnamento e all’apprendimento che ¢ avvenuto e ricostruisce “gli eventi, le emozioni e

le realizzazioni” (ivi, p. 19). Durante questo momento ¢ necessario rivedere 1’insegnamento

in relazione ai fini che si volevano perseguire.

Nuova comprensione: I’insegnante giunge a una nuova comprensione delle finalita, dei

contenuti, dei suoi studenti come dei processi pedagogici stessi. Questa nuova comprensione

non avviene automaticamente, ma occorrono strategie specifiche di documentazione, analisi

e discussione.

Shulman precisa che questo processo non avviene sempre in sequenza, come abbiamo illustrato, ma

possono aver luogo in un ordine differente.

Fenstermacher

Come abbiamo visto dagli studi di Shulman, le conoscenze e le idee del docente giocano un ruolo

importante nella trasposizione didattica Ci sembra importante sottolineare anche la posizione di
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Gary Fenstermacher il quale si interroga sul comportamento dell’insegnante, e quindi sulle scelte
che possono favorire, I’acquisizione di virti morali. In definitiva 1’autore tratta gli aspetti morali
dell’insegnamento, questione che riprenderemo in seguito nell’ambito dell’analisi sperimentale.
Fenstermacher (1999) introduce il concetto di “manner” riferendosi al comportamento di ognuno di
noi che trasmette comunque dei valori; oltre all’atteggiamento, si prende in considerazione
soprattutto il linguaggio che si utilizza quotidianamente e che fa emergere tratti del carattere, virtu,
come I’onesta, la compassione, la veridicita, la correttezza, il coraggio, la moderazione e la
generosita.

11 filosofo dell’educazione, quando si rivolge al contesto educativo, restringe il campo dei termini e,
riferendosi alla manner del docente, tratta delle “virtt morali e intellettuali possedute da questo
insegnante (...). Tra queste virtu ci sono quelle individuate da Sockett e altri, che includono il
coraggio, l'onesta, la cura, l’equita, [’amicizia, la giustizia, [’apertura mentale, e cosi via”
(Fenstermacher, 1999 b, p. 3).

Lo studioso, negli anni 80, sosteneva che queste virtu possono essere acquisite dagli studenti
vedendo il docente come modello; ma grazie alle ricerche che svolge successivamente, negli anni
’90, giunge a una diversa conclusione affermando come 1’agire virtuosamente possa essere
considerato solamente uno dei mezzi, ma non 1’unico, che il docente puo esercitare per favorire le
virtt negli studenti. Lo stesso Fenstermacher (1999 a) afferma: “ancora piu sorprendente per noi €
la misura in cui tutti gli insegnanti utilizzano diversi approcci tesi non solo come un modo per
comunicare la virtu, ma per costruire contesti scolastici che funzionino in modo ottimale per i
partecipanti” (p. 3). Il filosofo dell’educazione ipotizza che le condotte virtuose degli studenti sono
favorite dalle condotte virtuose degli insegnanti e cosi si & soffermato sull’osservazione della
manner del docente. Cio che osserva lo studioso sono i modi, i metodi con cui “i docenti coltivano
le virtt morali e intellettuali nei loro studenti” (ivi, p. 4) e ne individua sei tipologie:

1) la costruzione del gruppo classe: quando i docenti descrivono il gruppo classe ideale fanno
riferimento al rispetto, reciproco, alla tolleranza, all’ordine,.. Per questo gli insegnanti
impostano regole, aspettative, doveri che vanno a vantaggio degli stessi alunni;

2) listruzione didattica fa riferimento alla presentazione diretta degli aspetti che sono
desiderati dall’insegnante, sia moralmente che intellettualmente;

3) la progettazione e [’esecuzione delle attivita: gli insegnanti hanno un’ampia gamma di scelte
nelle modalita con cui coinvolgere gli studenti durante una lezione, su un argomento, un
concetto;

4) richiami a condotte di tipo particolare in cui I’insegnante indica agli studenti come

dovrebbero comportarsi e censurare quelli inappropriati;
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5) conversazioni private: mentre i metodi del punto 3 e 4 sono pubblici, queste conversazioni
avvengono quando il docente riesce a focalizzarsi su un singolo studente; questi dialoghi
possono essere di correzione, ma anche altamente positivi e di valorizzazione:

6) mettere in mostra studenti specifici per illustrare determinate condotte: in questo caso il
docente fa riferimento non alle proprie virtu ma a quelle degli alunni che fungono da
modello per i coetanei.

Oltre a questi metodi, Fenstermacher (1996) sostiene che aspetti morali sono presenti anche nei
contenuti disciplinari. In una sua ricerca del 1996, partendo da videoregistrazioni degli stessi
insegnanti, lo studioso poneva loro alcune domande — “Questa é una buona cosa? E un’attivita
degna d’interesse? In cosa e valida? Perché pensi che sia un bene per i bambini? Che valore ha
agli occhi degli studenti?” (ivi, p. 621) — per sondare “le fondement moral de [’action” (ibidem) e
ricostruire la loro argomentazione sull’azione compiuta. Dall’esperienza dello stesso filosofo
dell’educazione, i docenti basano le risposte fondandole sui “loro presupposti relativi al valore e
alla validita della loro azione sul programma scolastico” (ibidem), riferendosi ai manuali, al
programma o alle istruzioni ufficiali. Le strategie, le scelte che I’insegnante compie in aula hanno
motivazioni implicite per lo stesso.

Per rispondere alla domanda relativa al legame tra la disciplina insegnata e la trasformazione
morale, Fenstermacher sostiene di aver avuto molte difficolta ad aiutare gli insegnanti a sviluppare
gli argomenti pratici, cioé morali, nei casi in cui non possiede una profonda conoscenza
dell’argomento trattato, poiché ogni disciplina e specifica nel contenuto. Per questo afferma che “i
contenuti scolastici sono carichi di contenuti morali” (ivi, p. 624) ma non si riesce ad accedervi, in
maniera sufficientemente ricca, se non si estraggono gli argomenti pratici che “permettono di
scoprire le loro conseguenze morali” (ibidem). Tali argomenti possono avere sia un valore
“morale”, se si riferisce ai principi che regolano 1’azione, nonché “epistemico”, in riferimento ai
contenuti scelti per essere insegnati, che devono essere utili da conoscere per gli studenti,
epistemologicamente fondati. Questi argomenti pratici e morali rappresentano la conoscenza

personale dell’insegnante.

Dal terzo pedagogico alla mediazione didattica

Come abbiamo visto finora, per comprendere 1’azione dell’insegnante abbiamo ripreso una serie di
riferimenti che vanno da Altet a Bruner, a Brousseau, Chevallard, Develay, Shulman, i quali
descrivono una situazione molto intrecciata. Sono questi gli studiosi a cui fanno riferimento i

docenti sia di Didattica Generale che di Didattica dDsciplinare.
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Riprendiamo ora il discorso del “terzo pedagogico”, che avevamo trattato all’inizio del capitolo, per

approfondire la specificita dell’azione dell’insegnante, in particolare la mediazione didattica.

Il triangolo di Houssaye ha confermato la complessita dell’insegnamento e allo stesso tempo ha
sottolineato 1’impossibilita di trattare i tre poli contemporaneamente. Allo stesso modo il discorso
del “terzo pedagogico” ha permesso di approfondire il sapere, inteso come uno dei principali
oggetti mediatori. Come abbiamo visto, con il processo di trasposizione didattica di Chevallard si
mutano le proprieta epistemiche del sapere che diventa sapere scolastico, sostanzialmente “minore”.
Con Develay, che integra la didattizzazione con 1’assiologizzazione, 1’assimilazione del sapere
scientifico “introduce un adattamento in termini morali” (Damiano et al., 2013, p. 155). 1
disciplinaristi invece considerano il sapere come “elemento imprescindibile dell’insegnamento:
['insegnamento c’é se ¢’é «qualcosa» da insegnare; non solo, ma & questo «qualcosa» che legittima
la fatica di insegnare e di apprendere attraverso una relazione asimmetrica, dove € in gioco un
potere da esercitare in vista di un’autonomia da liberare e conquistare” (ibidem).

Ma cosa accade al sapere che deve essere appreso, quando si trova all’interno — “dentro” —
dell’insegnamento? Analizziamo quindi il sapere per come permette “di «mediare» la doppia
azione del teaching e dello studenting” (ivi, p. 156).

Mentre nel triangolo di Houssaye il discorso si ¢ svolto all’esterno di esso, Joseph Rézeau (2004),
ricercatore delle lingue moderne, riprende la medesima figura ma si posiziona all’interno del
triangolo pedagogico. L’intento del disciplinarista consiste nell’unificare il punto di vista dei didatti
con quello dei pedagogisti all’interno dell’insegnamento. Vediamo insieme, nella Figura 10, le
modifiche apportate da Rézeau al triangolo di Houssaye (rispetto alla figura originale, & cambiato

solamente 1’ordine dei poli).
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Arte dell’apprendimento
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Processo “didattizzazione”
(gestione delle conoscenze)

Figura 10 Il processo d’insegnamento tra pedagogia e didattica.

Cambiano quindi le posture: Didattica, Pedagogia e Arte dell’apprendimento.

Al centro, all’interno del triangolo, troviamo il processo d’insegnamento come “asse che sintetizza
e la didattizzazione (con il sapere) e la formazione (la relazione pedagogica tra insegnhante e
alunno)” (ivi, p. 157) che “si muove, bilanciatamente, tra il polo del sapere e il polo dell alunno,
accompagnando e supportando — ovvero mediando — il processo di apprendimento che si conferma
come attivita non delegabile dell alunno” (ibidem).

Nella Figura 11 Reézeau sintetizza il suo sforzo di integrare il punto di vista della Pedagogia, intesa

come Didattica Generale, con quello della Didattica Disciplinare.
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Figura 11 Le due leve della mediazione pedagogica secondo Réezeau.

Al vertice del triangolo, ruotato di 90°, troviamo 1’insegnante “e lui [’operatore centrale della
mediazione, ed € da lui che si dipartono due «leve» — una pedagogica, I’altra didattica — che
poggiano su due «fulcri» (al e a2) per esercitare una duplice forza: quella della «tolleranza
pedagogica» e quella dell «ostinazione didattica». Sono espressioni riprese da Develay e stanno ad
indicare, rispettivamente, lo stimolo ad avvicinare il soggetto in apprendimento al sapere e,
inversamente, il sapere al soggetto in apprendimento” (ivi, p. 158).

La freccia della leva pedagogica ha un doppio verso ad indicare la relazione tra i soggetti
dell’azione, I’insegnante ¢ 1’alunno, che deve essere caratterizzata da flessibilita, reciprocita e
solidarietd; la freccia della leva didattica, con un solo verso, non smette di dirigersi sempre dal
sapere in direzione dell’alunno.

Infine Rezeau, nella rappresentazione, fa riferimento alla zona di sviluppo prossimale studiata da
Vigotskij in cui I’insegnamento deve mirare alla promozione dell’area potenziale dell’alunno: “la
mediazione é un’attivita da dedicare e da regolare, secondo una fluenza che va di volta calcolata e
monitorata rispetto ai risultati che via via puo ottenere” (ibidem).

La freccia che rappresenta I’attivita di insegnare deve attuare una regolazione tra due polarita,
quella dell’alunno e quella del sapere. In mancanza di questo equilibrio possono verificarsi due
casi: la freccia rimane fissa e puo divenire un ostacolo al processo d’insegnamento; vi € troppa
oscillazione tra i due poli e cio puo causare o0 un sapere non didattizzato adeguatamente o un alunno

che non ¢ disposto nei confronti dell’apprendimento.
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Rezeau precisa che la sua rappresentazione sia incompleta poiché vengono a mancare tre aspetti
importanti: i riferimenti al contesto in cui avviene la mediazione; la presenta di altri mediatori, oltre
all’insegnante, come gli alunni della classe, e le attrezzature didattiche; il tempo.

Il pensiero di Rézeau evolve prendendo in considerazione il polo strumentale, che va quindi a

costituire una nuova rappresentazione: il “quadrato pedagogico”, in Figura 12.

Alunno

AREA S
MEDIAZIONE ¢

S Processo “apprendimento”

\\ (assimilazione e costruzione)

N
N

Strumenti Sapere

Processo “didattizzazione”
(gestione e conoscenze) AREA

MEDIATIZZAZIONE

Processo “insegnamento”

(intelligenza dell’organizzazione)

Processo “formazione”
(economia della comunicazione)

Insegnante

Figura 12 Dal triangolo al quadrato pedagogico di Rézeau.

“(...) si fa largo sulla scena il polo strumentale, che Rézeau riconosce come quello della
«mediazione», con ['insegnante che si apposta nelle retrovie per esercitare — ancora un neologismo
— la «mediatizzazione» (I’area occupata dal triangolo inferiore). Ovvero la predisposizione dei
«mediax, gli attrezzi, appunto, della «<mediazione» (il triangolo superiore)” (ivi, p. 160).

Rézeau assegna agli artefatti didattici, che esercitano la funzione di agenti dell’insegnamento, il
processo di didattizzazione (la linea che collega gli strumenti al il sapere).

La relazione educativa, che costituisce il processo di formazione, & costituita da una freccia a
doppio verso, la quale fa riferimento all’insegnante ¢ all’alunno.

Il processo di insegnamento “viene confermato come azione centrale, modulabile tra i poli del
sapere e dell’alunno, in direzione del processo che conta, ['«apprendimento»: ma con una
differenza sostanziale rispetto alla figura precedente, perché viene collocata a meta strada tra
insegnante e attrezzature didattiche: ovvero ad entrambi” (ibidem).
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L’area della mediazione ¢ costituita da un faccia a faccia tra ’alunno e gli strumenti mediatori,
mentre il docente viene escluso; si tratta di un processo di “auto-insegnamento” in cui lo studente
insegna a sé stesso, nel momento in cui interagisce con gli strumenti: infatti, quando questi ultimi
diventano “agenti didattici” favoriscono la possibilita, per gli alunni, di insegnare a loro stessi, in
una visione “attivista”.

Ci troviamo d’accordo con Damiano (et al. 2013) che sostiene come “la distinzione tra
«mediazione» — solo strumentale — e «mediatizzazione» — di pertinenza dell’insegnante, ma anche
degli strumenti — non (...) possa giustificare lo sviluppo del «triangolo» in «quadrato»” (ivi, p.
161): del polo oggettivo del sapere pu0 far parte anche il polo strumentale e, inoltre, la
mediatizzazione puo essere inclusa nella mediazione. Ma come avviene la mediazione? Cercheremo

di trovare una risposta nel paragrafo successivo.

La teoria della mediazione didattica di Damiano

“(...) Vazione didattica consiste in una Ssostituzione, in virtu della quale un segmento
dell’esperienza — ovvero 1’'Oggetto Culturale in programma — viene trasformato in «qualcos’altroy
che di quel segmento «partecipa». | prodotti della trasformazione si possono considerare «modelli»
0 «segni» sostitutivi del segmento originario (da cui il termine «insegnare», tradurre e indicare
mediante «segni»). Sotto questo profilo [’azione didattica si esercita come funzione di
metaforizzazione (...) la medesima da cui traggono origine i linguaggi in quanto sostituti
dell’esperienza che si intende rappresentare” (Damiano, 1999, p. 205).

Elio Damiano (2007) si sofferma a descrivere le trasformazioni a cui sono sottoposti i Saperi
Sapienti per divenire Oggetti culturali dell’apprendimento; le seguenti tre fasi costituiscono il
processo di «operalizzazione» didattica dell’oggetto culturale:

1) la legittimazione sociale: i saperi sapienti vengono trasformati avendo come finalita la
formazione di cittadini e la creazione di un’identita nazionale comune;

2) la ricostruzione storico-epistemologica e psico-genetica: la prima fa riferimento
all’insegnante che deve rivedere come si sono formati gli oggetti culturali mentre la seconda
riguarda la capacita di adattare il sapere alle strutture cognitive dello studente in
apprendimento che entra in contatto con gli oggetti culturali.

3) la mediazione didattica, invece, ha “/’intento di rendere «insegnabiley il sapere scientifico”
(ivi, p. 64); questa “consiste nella creazione del «campo pedagogico» (...). Si tratta di
curare l'attivazione di una serie di contingenze — relative ad aspetti fisici e strumentali,
tempi, simboli e regole d’interazione — mirate a promuovere il lavoro degli alunni sugli

oggetti culturali” (ibidem).
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L’Oggetto Culturale subisce una “ristrutturazione spazio-temporale” (ivi, p. 207) che permette di

trasferirlo nel set didattico e, affinché sia reso insegnabile, viene sottoposto a cinque operazioni:

1.

messa a fuoco: 1’oggetto in questione viene posto in evidenza e scontornato dallo sfondo del
quale apparteneva;

scomposizione: “si tratta di delimitare le prospettive d’osservazione dell’oggetto in modo
da demarcare linee di differenziazione allo scopo di cogliere ordinatamente ed
esaurientemente elementi relativamente autonomi, ricomponibili, ma anche altrimenti
combinabili” (ivi, p. 208);

integrazione: “esplicitazione dei vincoli che tengono gli elementi insieme a costituire
[’oggetto e il tipo di relazioni, piu 0 meno necessarie e sufficienti, che li connettono, in
modo da ricostruire la loro coerenza interna, anche mediante inferenze che vanno al di la
dell’apparenza” (ibidem);

riarticolazione: “percorso inverso di ricollocazione dell oggetto in un universo di oggetti
che sono stati sottoposti a elaborazioni analoghe a quella descritta e che si realizza
disponendolo in una rete di relazioni attivate a partire dagli elementi in cui € stato
scomposto” (ibidem);

definizione: I’oggetto viene trasferito in un “sistema all’interno del quale occupa una
posizione circoscritta e interconnessa con altri oggetti, etichettato mediante termini che ne

designano la posizione e le condizioni di accesso” (ibidem).

Queste procedure vanno a costituire un “analogato” che permette all’alunno di lavorare su sostituti

della realta, di manipolare questi oggetti. Il soggetto in apprendimento e coinvolto in un processo di

“simulazione” che avviene attraverso un allontanamento-avvicinamento alla realta, in un contesto

protetto in cui puod lavorare in sicurezza, “in assenza della realta, eppure sopra di essa e in

riferimento ad essa” (ivi, p. 210). Questa procedura di simulazione ¢ costituita da quattro passaggi:

distanziamento: ovvero il decentramento nei confronti dell’ambiente esterno e il
tracciamento di confini di una sfera particolare;

analogazione: “produzione di simboli che stanno al posto degli oggetti dell’esperienza”
(ibidem);

rappresentazione: il soggetto in apprendimento agisce immerso nel set ludico operando
nella realta alternativa e dimenticando la realta vera;

speculazione: si prende “coscienza (...) del dualismo realizzato e della necessita di
recuperare la misura della realta, usufruendo dei guadagni acquisiti con la finzione” (ivi, p.
211);
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V. trasferimento: I’'ultimo passaggio riguarda il ritorno alla realta; 1’alunno ¢ “capace di gestire
il rapporto con [’ambiente nel duplice registro dell’azione e della rappresentazione”
(ibidem).

Sintetizziamo quanto appena esposto nella Figura 10:

Azione didattica

Y

Funzione di
METAFORIZZAZIONE

!

A

Oggetto Culturale Soggetto in apprendimento
attraverso procedura di l
A 4
Sostituzione Simulazione
avviene attraverso l
\ 4
Ristrutturazione Allontanamento/
Spazio_temporale ritorno a”a realta
A
sono passaggi intermedi T
1. Messa a fuoco l. Distanziamento
2. Scomposizione . Analogazione
3. Integrazione 1. Rappresentazione
4. Riarticolazione IV.  Speculazione
5. Definizione V. Trasferimento

Figura 13 La funzione di metaforizzazione dell azione didattica (Damiano 1995, p. 222).

Damiano, nei suoi lavori di ricerca, parla dell’attivita dell’insegnante intendendola come
mediazione, anzi, “come azione che produce mediatori” (1999, p. 213), piu precisamente sostiene
che “linsegnante innesca il processo di mediazione, predisponendo il sistema dei mediatori
didattici e attivando lo studente in modo che interagisca — attraverso quelli — con gli oggetti
culturali, le materie che compongono il curricolo” (2013, pp. 75-76).

I mediatori didattici sono strumenti, segni, “dispositivi”’ (Rossi, Toppano, 2009) pensati e realizzati
dall’uomo per agire sulla realta, per comprenderla e per concettualizzarla; nel linguaggio scientifico

essi prendono il nome di artefatti cioé “fatti ad arte”. | mediatori si dispongono tra la realta e la
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rappresentazione e, per loro stessa natura, rimandano a qualcos’altro, garantendo la sicurezza degli
alunni che sono cosi liberi di manipolare gli oggetti culturali.

Damiano (1999) classifica i mediatori in ordine di “distanziamento dalla realta” (ivi, p. 213):

Attivi Iconici Analogici Simbolici
Fanno ricorso | Riprendono le | I mediatori analogici| I mediatori simbolici
all’esperienza  diretta. | raffigurazioni del | cercano di rifarsi alle| usano lettere, numeri ed
Sono mediatori «soglia» | linguaggio grafico e | possibilita di| altri tipi di simboli per
prossimi  alla  realta | spaziale. Rappresentano | apprendimento insite nel | rappresentare le variabili
esterna e in quanto tali | le caratteristiche della | gioco e nella| e le loro relazioni. Sono
oggetto di equivoci fra realta  mediante le simulazione. Si tratta di quindi i mediatori piu
guanti li considerano immagini, che, nella un’attivita ludica di generali; per questo
non-mediatori e forma di audiovisivi, gruppo in  cui i motivo sono anche i piu
finanche coincidenti con sono estese anche ai partecipanti ricreano facili a maneggiarsi ed &
I’apprendimento suoni e ai video, e le particolari situazioni e per questo che sono
mediante esperienza scale. Esempi  sono interpretano personaggi. sicuramente i pil usati
diretta, senza alcun fotografie, disegni, carte universalmente. Allo
intermediante. geografiche. stesso tempo sono quelli

piu lontani dalla realta.

Tabella 4 | mediatori (Damiano, 1999, pp. 225-230).

Questi mediatori sono dei sostituti della realta, ma non subentrano ad essa, rimanendo nella
consapevolezza che qualsiasi tipologia di questi segni non saranno sufficienti per mediare la realta
cosi com’¢. | mediatori, inoltre, non si limitano alla relazione tra realta e rappresentazione in favore
dell’alunno in apprendimento, ma agiscono “di ritorno sul soggetto medesimo, contribuendo ad
elaborare le sue attitudini cognitive a seconda delle loro specifiche proprieta” (ivi, p. 237).
Secondo la teoria mediale di Damiano, la conoscenza € basata su tre polarita: il soggetto, I’oggetto e
i mediatori, quest’ultimi realizzano una sfera di conoscenza ulteriore.
L’ampio polo che aggrega i media dell’insegnamento ¢ costituito, quindi, dagli oggetti culturali e
dagli strumenti didattici che fungono da mediatori tra I’insegnante e 1’alunno. I primi corrispondono
ai “saperi (e relative «pratiche sociali» integrate) all’atto della loro didattizzazione e
assiologizzazione” (Damiano et al., 2013, p. 162); i secondi, gli strumenti didattici fanno
riferimento ad “attrezzi” e “tecniche” che permettono di utilizzare i saperi; sono essi stessi oggetti
culturali ma vengono distinti da questi per “convenienza analitica”, e sono quindi “artefatti essi
stessi elaborati come conoscenze (di tipo procedurale) variamente consolidate e tramandate come
capitale sociale comune” (ibidem).
Soffermiamoci momentaneamente sugli oggetti culturali che secondo Damiano (2013) attribuiscono
senso all’istituzione scolastica, ai processi che vengono attivati, € connotano le azioni
dell’insegnante e degli alunni. Questi oggetti “sono corpi di conoscenze storicamente stratificati”
(ivi, p. 80) che devono essere trasformati, come abbiamo gia visto, per essere appresi dagli alunni.
A seconda delle loro proprieta epistemologiche e metodologiche, necessitano di trattamenti distinti
e promuovono, negli alunni, sviluppi specifici delle strutture cognitive; allo stesso tempo questi
68



oggetti possono favorire oppure condizionare (ostacoli epistemologici) 1’acquisizione delle
conoscenze.

Il polo dei media dell’insegnamento, pero, € molto piu ampio rispetto alla considerazione degli
oggetti culturali e degli strumenti didattici. Damiano (2013), per fornire un’idea di questa “massa
intricata della mediazione” (ivi, p. 143) ricorre all’clenco del Repertorio ORA che tenta di creare
una lista delle azioni didattiche raccogliendo “gli elementi che, combinati insieme, secondo
modalita diverse, compongono il focus del lavoro di aula: gli Alunni, raggruppati variamente, si
servono di «Media», supporti e materiali vari, per studiare con [’accorta regia dell’insegnante”
(ibidem).

La classificazione prende il nome dalle iniziali delle sue tre categorie:

» Operazioni: riguardano gli interventi didattici attivati dall’insegnante per promuovere
I’apprendimento; queste operazioni “sono ordinate secondo il criterio che dall’esterno (le
«uscite») va all’interno dell’aula, e dall’informale (le «conversazioni») procede verso il
formale («lezioni» ed «esercitazioni»)” (ivi, p. 163).

» Raggruppamenti: i compagni di classe sono essi stessi mediatori, ma anche le diverse
modalita di aggregazione degli studenti consente 1’apprendimento.

> Attrezzi: “é una classe di «oggetti didattici» organizzata in base alla loro flessibilita e
adattivita, a partire dagli ausili piu informali, che chiedono di essere usati in ordine ad un
compito da decidere di volta in volta, a quelli («Sussidi») che vincolano le procedure da
usare e combinare, disposti in ordine di complessita, fino a quelli elettronici” (ibidem).

Tuttavia in questo repertorio mancano numerose attivita didattiche poiché il lavoro in aula é
caratterizzato da “un’estesa multidimensionalita e una cangiante imprevedibilita” (ivi, p. 164); per
questo motivo la ricerca ha iniziato a ricorrere alle routines da concepire come unita di indagine
articolate. “Le routines costituiscono delle regolarita che, pur confermandosi non di rado come
cerimoniali che assicurano la stabilita dell’organizzazione della classe, possiedono comunque
margini di variabilitd che consentono adattamenti agli imprevisti allo scopo di mantenerli in
qualche modo sotto controllo come «schemi» o «habitus» che semplificano notevolmente il
caleidoscopio delle situazioni didattiche possibili” (ivi, p. 166). Queste costituiscono delle risorse
sia per I’insegnante, poiché permettono di ottenere un miglior risultato con una riduzione dello
sforzo consentendo di affrontare pit lucidamente gli imprevisti, sia per gli alunni, perché il contesto
della classe diventa prevedibile e conoscono in anticipo quello che accadra. Inoltre le routines
semplificano il lavoro del ricercatore perché permettono di semplificare la realta e i ritmi scolastici.
Oltre a possedere qualita funzionali, le routines hanno grande rilevanza epistemologica; sono infatti

“tempo agito”, ma anche spazio. Il tempo € un elemento incorporato nell’azione didattica: questa “si
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puo rappresentare come un percorso temporale circolare, secondo una progressione che scandisce
la durata di un processo discontinuo — con una «apertura» ed una «chiusura» — ed insieme
continuo, con un ordine di successione — la «sequenza» — e un ritmo di graduazione -

[’«andatura»” (ivi, p. 167).

L’ingegneria didattica

Per completare questa panoramica riguardante 1’azione del docente, ci sembra necessario
menzionare 1’opzione dell’ingegneria didattica, come viene chiamata da Guy Brousseau che e stato
il primo a coniare tale espressione per indicare la metodologia che usa il docente quando traspone in
aula i contenuti del Sapere da insegnare. Lo stesso studioso, nel 2008, afferma che 1’ingegneria
didattica consista nell’identificazione dei dispositivi d’insegnamento comunicabili e riproducibili.
D’Amore e Fandifio Pinilla (2009), parlando dell’ingegneria didattica, citano Douady'® (1993) che
la definisce come “(...) un insieme di sequenze di classe concepite, organizzate ed articolate nel
trascorrere del tempo in forma coerente da parte dell insegnante-ingegnere allo scopo di realizzare
un progetto di apprendimento per una certa popolazione di allievi” (ivi, p. 149). I due matematici
distinguono diverse fasi metodologiche!® nell’ingegneria didattica:
1. un’analisi previa, costituita da diverse operazioni:
a. fissare I’oggetto di apprendimento che diventa oggetto di ingegneria;
b. compiere un’analisi epistemologica allo scopo di conoscerlo;
c. fare I’analisi delle modalita usuali di insegnamento di quell’oggetto e discutere dei
risultati di apprendimento con 1’utilizzo di questi sistemi;
d. fare I’analisi delle concezione degli allievi, le difficolta e gli ostacoli connessi con la
loro evoluzione;
e. compiere 1’analisi dei limiti e dei condizionamenti dell’ambito nei quali si sta per
realizzare ’azione didattica, facendo riferimento alla dimensione epistemologica di
quel sapere, alla dimensione cognitiva (tipica dei destinatari dell’azione), alla
dimensione didattica (relativa al funzionamento del sistema);
f. determinare gli obiettivi dell’azione
2. una concezione ed analisi a priori che metta in relazione le situazioni didattiche con
I’ingegneria stessa;

3. la sperimentazione delle situazioni didattiche in aula;

18 DOUADY R. (1993) L ingégnerie didactique,Cahier de DIDIREM, 19, Paris: Université Paris VII.
19 Cfr. ARTIGUE M. (1990), Ingégnerie didactique, Recherches en Didactiques des Mathématiques, 9.3, pp. 281-
307.
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4. T’analisi a posteriori che comprende ovviamente anche la valutazione (ibidem)
Per semplificare il discorso riprendiamo la sintesi compiuta da Rossi e Pezzimenti (2012) che con
questo termine, sempre rifacendosi a Brousseau, indicano la “cassetta degli attrezzi” di cui dispone
I’insegnante quando deve trasformare il Sapere in Sapere insegnato. I due autori fanno quindi

riferimento a:

i mediatori didattici di Damiano, dei quali abbiamo trattato nel paragrafo precedente,

i formati o procedure didattiche (Calvani, 2009; Baldacci, 2012),

le strategie,

le condizioni organizzative (Altet, 2003; Baldacci, 2012),

gli elementi della comunicazione verbale.

Le procedure didattiche (o formati didattici) e di valutazione riguardano le tipologie di lezioni che
il docente attua in classe e il tipo di interazione che vuole instaurare con gli studenti e, all’interno di
queste, vi rientrano anche i compiti e le consegne.

Calvani (2009) parla di “formati didattici” e strategie: i primi vengono definiti come sequenze di
azioni prestabilite algoritmicamente, un canovaccio pre-costituito che guida I’insegnante nella sua
attivita; mentre le strategie lasciano spazio a un certo grado di autonomia dell’insegnante. Calvani
individua tre ambiti in cui collocare i formati e le strategie: 1. I’organizzazione (progettazione) —
(organizing strategies); 2. la valutazione — (assessing strategies); 3. I’struzione — (instructing
strategies).

L’ambito dell’organizzazione si riferisce al lavoro preliminare di pianificazione e allestimento
dell’ambiente didattico; il secondo ambito, la valutazione, riguarda i criteri per valutare il processo
e il prodotto dell’apprendimento, che avviene sia in itinere che alla fine; 'ultimo ambito
dell’istruzione “include le forme piu note di organizzazione dello svolgimento didattico (quali la
lezione, 1’0rganizzazione di gruppo ecc.); esse si presentano con un set di formati riconoscibili a
cui si potra fare ricorso a seconda dei casi. A quelli, per cosi dire «classici», basati essenzialmente
sull’insegnante, si &€ aggiunta piu recentemente una gamma di suggerimenti, centrati sull’alunno,
concernenti il saper leggere e studiare con la consapevolezza metacognitiva che si dovrebbe
accompagnare a queste attivita, che genericamente possiamo chiamare «strategie di studio»”
(Calvani, 2003, p. 1).

Il didatta, riferendosi alle sequenze di interventi “istruttivi” colloca alcuni formati classici in base
all’asse istruttivita-attivita; del primo asse fanno parte le strategie che si focalizzano sull’azione del
docente (lezione, apprendistato, approccio tutoriale, seminario-discussione, studi di caso, ecc.); nel

secondo asse, I’attivita, sono collocati i formati che partono dal discente (apprendimenti
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cooperativi, problem-solving, simulazione, brainstorming, ecc.) e in cui il docente assume un ruolo
di supporto.
Un’altra classificazione delle procedure didattiche ¢ quella che compie Diana Laurillard (2012) la
quale individua: lezioni in cui il docente supporta la classe, lezioni in cui il docente supporta il
lavoro di gruppo oppure il lavoro individuale, lezioni in cui i gruppi lavorano autonomamente, o
ancora i singoli lavorano autonomamente, attivita di valutazione. A ognuna di queste categorie
appartengono sottocategorie che specificano il ruolo di insegnante e studenti: la presentazione del
docente (Tutor Presentation), identificabile con la lezione frontale; la discussione guidata dal
docente (Tutor Guided Group Discussion), o ancora 1’attivita di gruppo basata sulle risorse fornite
dal docente (Resource Based Group Activity).
Come Calvani, le attivita classificate dalla Laurillard si differenziano a seconda del grado di
direttivita del docente, e mettono in evidenzia quali attivita cognitive (acquisizione, discussione,
indagine, pratica, produzione) vengono favorite.
Le strategie fanno riferimento sia a quanto inteso da Calvani, ma anche alla spiegazione data da
Todeschini?® che usa il termine metodi, espedienti didattici, come ad esempio puo essere la lettura
di una storia per avviare una discussione.
Per spiegare le condizioni organizzative bisogna fare riferimento a Marguerite Altet (2003) che
tratta dell’organizzazione dei tempi, degli spazi, dei raggruppamenti degli alunni.
Baldacci riunisce sotto il termine “metodologia d’insegnamento” (2012, p. 26) sia le procedure
didattiche e di valutazione che le condizioni organizzative, intendendo le prime come “metodo
stretto” e le seconde, le condizioni organizzative, come “metodo largo”. Infatti Baldacci riprende il
pensiero di Dewey (1986) sul metodo didattico: “Il metodo stretto corrisponde alle procedure
didattiche, ossia ai mezzi che si adoperano per insegnare certe specifiche conoscenze e abilita, per
lo piu di matrice disciplinare. Per metodo largo si devono invece intendere le strategie educative e
didattiche ..., ossia |’organizzazione del contesto dell’istruzione secondo criteri che lo rendono
adeguato alla coltivazione di certi abiti mentali e affettivi” (ivi, p. 123).
L’ultimo aspetto dell’ingegneria didattica fa riferimento al ruolo della comunicazione verbale
(Rossi e Pezzimenti, 2012) che deve essere adeguato al contesto nel quale ci si trova. Gli elementi
comunicativi possono sia caratterizzare il processo di regolazione che essere connessi al momento
ante actionem della progettazione. Questi elementi sono:

v' parole o idee organizzatrici narrative che I’insegnante utilizza per comunicare i concetti;

v’ analogie, metafore, esempi e dimostrazioni adottate dal docente per chiarire determinati

concetti agli studenti (Shulman);

20 TODESCHINI P.G., (2009) Insegnare con i concetti la storia in prospettiva interculturale, Milano: Franco Angeli.
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v’ consegne, domande di apertura di una discussione, domande per guidare una discussione
(Altet).

L’azione unitaria dell’insegnante in aula

Il modello di Rézeau, che analizza “/’interno del triangolo”, e la teoria mediale di Damiano portano
al centro dell’attenzione non tanto i vari interventi ma la mediazione, 1’essenza dell’insegnamento
che deve condurre a un equilibrio tra le numerose dimensioni del processo di insegnamento-
apprendimento. Spetta ai singoli docenti la competenza nel trovare, di volta in volta, la giusta
regolazione tra i diversi fattori, a seconda del mutare delle situazioni. Infatti, come abbiamo ripetuto
pit volte, il lavoro del docente e caratterizzato da numerose dimensioni, riguardanti la
progettazione didattica e 1’azione intenzionale in aula, nonché da una variegata imprevedibilita che
dipende dal contesto, dai destinatari dell’insegnamento poiché il processo di insegnamento
apprendimento non e caratterizzato dalla meccanicita.

Ripercorrendo il concetto di trasposizione didattica, di mediazione, e in generale delle pratiche
didattiche, abbiamo visto come [’azione didattica sia influenzato anche dalla soggettivita
dell’insegnante, “da credenze, saperi teorici, esperienze, memorie...” (Agrati, 2008, p. 26).

Rossi (2011) evidenzia come [’azione didattica sia supportata da discipline differenti, ma
contrassegnata da una “sostanziale unitarieta” (ivi, p. 63). Anche Mialaret (1978), come abbiamo
visto nel capitolo 1, sosteneva 1’unita dell’azione educativa all’interno delle scienze dell’educazione
che costituiscono un quadro ben complesso: “uno studio completo del fenomeno sociale
«educazione» deve fare appello a tutte le discipline suscettibili di apprendere questo fenomeno in
tutte le sue dimensioni e sotto tutti i suoi aspetti” (Mialaret, 1978, p. 71), poiché tutte queste
discipline sono “sintetizzate” nell’azione del docente.

“l processi di didattizzazione e di metaforizzazione che si effettuano nell’insegnamento non
possono essere stabiliti deterministicamente. Possono invece essere analizzati gli elementi che
influenzano tali processi e in base ai quali il docente agisce in contesto, ad esempio il modello della
classe e dei singoli studenti che [’insegnante ha costruito, le teorie sulla didattica della disciplina,
il ruolo delle comunita di pratica, le prospettive personali che attengono alla visione del mondo
dell’insegnante, il valore intrinseco che é assegnato all’insegnamento, la consapevolezza del
proprio «habitus»” (Rossi, 2011, p. 60).

Secondo Rossi (2011) le prospettive della Didattica Generale e quelle della Didattica Disciplinare,
anche se appartengono a ambiti differenti di ricerca, diventano strettamente connesse nella pratica

scolastica del docente: “se poi si osservano le micro-regolazioni dell’insegnante in azione & quasi
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impossibile comprendere quale delle due prospettive intervenga o prevalga, anche se presenti. |
dispositivi predisposti e, in generale, le azioni dell’insegnante sono frutto sia della sua filosofia
pedagogico-didattica, sia della sua epistemologia disciplinare” (ivi, p. 69). In alcuni momenti
prevale ora I’uno, ora 1’altro aspetto; nei momenti in cui la conoscenza di una determinata disciplina
risulta debole, il docente puo fare ricorso ad analogie che hanno avuto successo in altre discipline, o
puo utilizzare le routines didattiche, facendo comunque attenzione alle discipline che padroneggia

in misura minore e che potrebbero provocare implicitamente misconoscenze negli alunni.

1l ruolo centrale dell azione

Nel nostro progetto di ricerca, I’azione didattica assume un ruolo centrale per tentare di chiarire i
campi di intervento della Didattica Generale e della Didattica Disciplinare e come queste, autonome
tra loro, supportano 1’attivita del docente.

La Didattica, intesa come scienza dell’insegnamento, ¢ un sapere che il docente utilizza nell’azione
intenzionale e, allo stesso tempo, pud permettere 1’individuazione dell’origine delle scelte che
vengono compiute in contesto dal docente.

“Un’azione é un pensiero incarnato (...). Per conoscere un’azione, veramente, non ci Si puo
limitare ad osservarla in superficie, per quel che si vede, ma comporta rendere conto della parte di
soggettivita iscritta nella sua fisicita e temporalita” (Damiano, 2006, p. 89). L’azione, per sua
stessa natura, ¢ un’attivita che si svolge nel tempo, difficile da cogliere; ¢ intenzionale e tende ad
ottenere dei risultati, inoltre pud essere valida per se stessa anche se non raggiunge il risultato che
aveva prefissato.

Focalizzare I’attenzione sull’azione, come spazio sinergico in cui intervengono differenti discipline,
in questo caso la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari, puo favorire il superamento dei
problemi determinati dalla parcellizzazione disciplinare, senza negare comunque 1’autonomia delle
discipline stesse. Il ruolo dell’azione diviene, in questo modo, uno strumento che permette di
interpretare come la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari influiscono sull’operato del
docente.

Damiano, inoltre, precisa che 1’insegnamento, come azione, costituisce 1’oggetto formale della
Didattica. Grazie a questa disciplina gli insegnanti diventano professionisti consapevoli delle loro
azioni, che riflettono sul loro operato e, allo stesso tempo, I’azione diventa fonte per la pratica.
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Il — La domanda di ricerca

La nascita della domanda di ricerca

Il nostro primo interesse € incentrato sostanzialmente nel comprendere il tipo di relazione che ha
luogo tra la Didattica Generale e le diverse Didattiche Disciplinari e, in particolare, comprendere
quali siano i campi specifici di interesse di ognuna.

Come abbiamo gia descritto nei capitoli precedenti, I’attenzione per la Didattica Generale e le
Didattiche Disciplinari e sostanzialmente recente. Il dibattito tra gli aspetti che riguardano
esplicitamente la Didattica Generale o le Didattiche Disciplinari sembra presentare ancora zone
d’ombra. La questione ¢ divenuta pitu complessa con 1’avvento dei corsi di formazione iniziale e di
aggiornamento rivolti ai docenti. Infatti agli insegnanti € richiesta una preparazione professionale
che deve fare ricorso sia alla Didattica Generale che alle Didattiche Disciplinari, e quest’ultime,
come abbiamo gia detto, non coincidono con la disciplina stessa.

Per cercare di saldare questa contrapposizione siamo d’accordo con la proposta di Bruno D’ Amore
(e al., 2007) il quale invita i docenti di Didattica Generale e i docenti di Didattica Disciplinare a
lavorare insieme: “(...) conviene allearsi: la guerra per sostenere la Didattica come uno degli assi
portanti della cultura é solo alle prime scaramucce e sara molto lunga; conviene cercare allora, se
vi sono, vie d’intesa” (ivi, p. 68).

Per cercare di trovare una via d’uscita abbiamo quindi deciso di far svolgere la medesima analisi
relativa alle pratiche didattiche, cosi come avvengono in classe, a entrambe le categorie di docenti,
quelli di Didattica Generale e di Didattica Disciplinare.

L’azione del docente, in aula, diventa cosi 1’0oggetto di analisi da osservare e interpretare, per
comprendere quali sono gli aspetti su cui si soffermano ora i docenti generalisti, ora i disciplinaristi.
Infatti, la competenza, a nostro avviso, spetta proprio ai docenti universitari, gli esperti di Didattica.
Gli insegnanti di scuola hanno una visione maggiormente complessa quando attuano la
trasposizione didattica. In realta nessun docente riesce a svolgere, in modo equilibrato, questa
attivita perché prima di tutto non insegna solamente le discipline che ama e che conosce, ma deve
insegnarne diverse. Come abbiamo visto nel capitolo 2, la mediazione didattica che attua
I’insegnante ¢ influenzata dalle conoscenze relative alla struttura della disciplina, dalla sua filosofia
educativa, da diverse variabili riguardanti il contesto scolastico e gli alunni che ha di fronte.

Quindi, ritornando al discorso della Didattica Generale e della Didattica Disciplinare, nella pratiche
didattiche degli insegnanti queste due prospettive dialogano in stretta connessione tra loro (Rossi,
2011); quindi le micro-regolazioni che attua il docente, durante la mediazione, possono veder

privilegiare ora un influsso, ora 1’altro, senza riuscire a distinguerle chiaramente.
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Per quanto riguarda il contributo della Didattica Generale e delle Didattiche Disciplinari, partiamo
dal presupposto che non possono essere divisi nettamente i campi di competenza di queste due
discipline in quanto ogni Didattica & una Didattica di qualche cosa e ogni qualche cosa va mediato

didatticamente.

L'utilizzo del video: ’esperienza dell ’analisi plurale e dei video collaboratories

Nei nostri studi ci siamo soffermati ad approfondire 1’uso del video che permette di analizzare da
vicino le pratiche degli insegnanti. Questo dispositivo, che pud essere impiegato per la formazione
iniziale ma anche per la professionalizzazione degli insegnanti (Altet), da la possibilita di esplorare,
osservare e studiare 1’azione didattica.

L’approccio della nostra ricerca ha affinita con 1’Analyse plurielle (Altet e Vinatier), la quale tratta
I’analisi del “processo di insegnamento-apprendimento «cosi com’éy, cosi come si dipana durante
le sequenze reali di classe” (Altet, 2003, p. 58), ma si differenzia nelle finalita che, nel caso delle
studiose francesi, sono connesse alla formazione professionale degli insegnanti.

“Su oggetti di ricerca complessi come quelli delle pratiche insegnative, la collaborazione,
l'incrocio di diversi sguardi disciplinari permette di costruire, attraverso la loro complementarieta,
unanalisi meta-disciplinare costitutiva di una cultura comune, di una disciplina plurale nel suo
approccio: le scienze dell’educazione” (ivi, p. 119). La procedura di ricerca sceglie un approccio
plurale del processo insegnamento-apprendimento in classe, per evidenziare ’articolazione della
pratica nelle molteplici dimensioni: diversi ricercatori di scienze dell’educazione di differenti
discipline (didatti, epistemologo, psicopedagogista, psicologo, sociologo, linguista) conducono
I’analisi su sequenze di insegnamento-apprendimento registrate in video. Ogni ricercatore ha a
disposizione gli stessi dati, quindi video e copioni, e analizza individualmente le sequenze
didattiche partendo “dalla sua ottica disciplinare e dai suoi concetti” (ibidem). Successivamente, in
una seconda fase, si costruisce il lavoro comune durante delle sedute in cui si incrociano le diverse
analisi. Gli esperti si confrontano interrogandosi sugli approcci utilizzati, nel tentativo di trovare
avvicinamenti potenziali, tenendo sempre presenti i contributi specifici personali, per ricostruire
insieme una problematica nuova che venga accettata da tutti. Proprio la lettura trasversale, che viene
fatta, permette di cogliere un’intellegibilita maggiore riguardo il funzionamento del processo di
insegnamento-apprendimento, che e caratterizzato dalla complessita.

Altri autori che sostengono positivamente 1’uso del video sono Ricki Goldman (Universita di New
York), Roy Pea, Brigid Barron (universita di Stanford) e Sharon J. Derry (universita del Wisconsin-

Madison) (2007) i quali sostengono come il suo utilizzo crei “un contesto potenziale di dialogo e
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confronto tra punti di osservazione diversi” (Goldman et al., 2009, p. XI) poiché si favorisce
I’intreccio di piu punti di vista su un’azione complessa come quella dell’azione didattica. Ricki
Goldman e Roy Pea, nei loro lavori sulla video research, sostengono le potenzialita del video inteso
0 come dato — da analizzare, codificare — o come fonte di dati — impiegato come feedback per
riflettere sui propri comportamenti. Nel nostro caso specifico, il video deve essere considerato come
“dato” da codificare, che permette di “analizzare minuziosamente” determinate sequenze del
fenomeno video-registrato.

Roy D. Pea (2006) parla di Digital Video Collaboratory (DVC), ossia “ambienti di ricerca cui
partecipano studiosi diversi che collaborano condividendo dati, strumenti, prospettive teoriche.
L’ipotesi che viene suggerita é che il video (...) aumenti la capacita collettiva di analisi dei dati,
favorisca un’attivita distribuita tra piu ricercatori di discipline diverse e allarghi i processi di
attribuzione di senso e significato ai fenomeni” (Goldman et al., 2009, p. XI). Secondo Pea ¢
importante che 1’azione di insegnamento-apprendimento venga osservata nel contesto socio-
culturale in cui avviene realmente. L’insegnamento ¢ concepito come “mind in context: “un
fenomeno sociale che coinvolge piu agenti che interagiscono nei sistema sociali e organizzati, [ 'uno
con l’altro, e con rappresentazioni simboliche e caratteristiche dell ambiente” (Pea, 2006, p. 1323).
Il video permette di catturare gli ambienti di apprendimento che sono caratterizzati da numerose
variabili, e la registrazione video favorisce il riutilizzo della medesima sequenza didattica oltre alla

condivisione tra diversi ricercatori.

La domanda di ricerca

L'interesse sull’uso del video ci ha indotto a pensare a una ricerca dottorale in cui potersi servire di
videoregistrazioni di situazioni didattiche, che venissero poi analizzate da docenti universitari,
esperti in Didattica Generale e in Didattica Disciplinare. Il video, quindi, permette di svolgere
un’analisi plurale, della stessa lezione, da parte di esperti universitari delle due categorie.

La nostra domanda di ricerca, che guida la sperimentazione, € quindi la seguente: come un docente
di Didattica Generale e un docente di Didattica Disciplinare analizzano la medesima azione
didattica?

L’azione didattica ¢ centrale nel nostro percorso di ricerca e il video e solamente un documento che
consente ai docenti generalisti e disciplinaristi di osservare un’identica situazione didattica.
Inizialmente la nostra idea era quella di attuare un’analisi plurale (Altet e Vinatier, 2008) della
pratica didattica in cui, in una prima fase, i docenti delle diverse discipline osservassero il video in
autonomia, conducessero un’analisi individuale secondo la loro ottica disciplinare e

successivamente, in una seconda fase, i ricercatori si incontrassero per costruire un lavoro comune
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in cui comparare le diverse analisi. Ma la possibilita di organizzare concretamente numerosi
seminari di confronto, con la presenza di diversi docenti esperti provenienti da diverse regioni
italiane, ha reso difficile attuare tale processo.

Abbiamo quindi deciso di soffermarci solamente sulla prima fase di lavoro dell’analisi plurale, ossia
far osservare agli esperti la medesima sessione didattica e poi prendere in esame I’analisi
individuale che ogni singolo docente aveva elaborato, secondo la propria disciplina di competenza.
Successivamente il nostro lavoro di analisi ha riguardato la comparazione, per ogni video, delle
analisi svolte dai due docenti di Didattica Generale (DG1 e DG2) e dai due docenti di Didattica
della Disciplina (DD1 e DD2) per cercare di rispondere alle seguenti domande:

come viene analizzata
la medesima azione
didattica da parte dei
docenti generalisti e
dei docenti
disciplinaristi?

Le differenze derivano

dalla disciplina

insegnata?
Come influisce la

sensibilitd del docente

e la sua formazione?

Il dispositivo della ricerca

Il percorso di ricerca, in sintesi, prevede la seguente procedura:

1. vengono riprese in classe alcune lezioni relative alla didattica di una disciplina e viene
estrapolata una sequenza compresa tra i 20 e i 40 minuti di durata;

2. due ricercatori di Didattica Generale e due di Didattica Disciplinare o0sservano
individualmente tali sequenze;

3. dopo la visione dei video i docenti, separatamente, sono sottoposti a una intervista
biografica (Bichi R., 2002) nella quale viene chiesto di analizzare la lezione osservata, con
I’indicazione di prendere in considerazione quattro aspetti, ma lasciando I’intervistato libero

di costruire il proprio discorso;
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4. le interviste sono state audio-registrate e successivamente trascritte per procedere al
confronto. Per I’analisi si tiene conto di quattro dimensioni presenti nella trasposizione
didattica: epistemologica, dell’ingegneria didattica, valoriale, dell’apprendimento (Rossi,
Pezzimenti, 2012).

5. Infine si procede con I’analisi che permette di confrontare le quattro interviste relative allo
stesso video.

Gli obiettivi della nostra ricerca sono:

» comprendere come i docenti di Didattica Generale e i docenti di Didattica Disciplinare
analizzano la stessa azione didattica, in particolare ricercare le differenze e i parallelismi
nelle interviste delle due categorie di docenti;

» verificare se la formazione dei docenti, in particolare disciplinaristi, incide sull’analisi
elaborata.

L’esigenza di sottoporre i docenti a un’intervista biografica ¢ nata successivamente, in seguito
all’analisi del primo video di Storia. Inizialmente abbiamo individuato due docenti di Didattica
Generale e due docenti di Didattica della Storia che, contattati, hanno dato la loro disponibilita per
effettuare I’analisi di un video riguardante una sessione didattica, di circa 50 minuti, della disciplina
menzionata. In un primo momento abbiamo quindi fornito ai docenti il video della lezione da
visionare in autonomia; successivamente siamo andati dal singolo docente e abbiamo audio-
registrato quanto aveva da dire in merito alla lezione che visionata. A parte una prima domanda
nella quale si chiedeva di “descrivere la lezione”, per la restante parte dell’intervista il docente era
libero di fare le proprie osservazioni.

Ci siamo resi conto che sarebbe stato piu utile, per il nostro lavoro, che i docenti avessero delle
linee guida da seguire nell’analisi, anche per facilitare il successivo lavoro, e abbiamo percio
indicato quattro aspetti a cui i docenti dovevano fare riferimento nel corso dell’intervista.

Inoltre si é deciso di far visionare sequenze didattiche di durata minore, quindi comprese tra 20 e 40
minuti, perché abbiamo ritenuto importante che i docenti analizzassero ancora piu in dettaglio cio
che avevano osservato nel video.

La penultima fase riguarda 1’analisi delle interviste trascritte, prodotte dai singoli docenti e relative
alla stessa sequenza didattica, con il supporto del software NVivo. Il lavoro di categorizzazione €
stato fatto in base a quattro logiche (Rossi e Pezzimenti, 2012), ossia assi interpretativi che ci hanno
permesso di leggere le pratiche degli insegnanti e di individuare degli indicatori comuni. Queste
quattro logiche, che analizzeremo in maniera approfondita nel capitolo successivo, sono la logica

dell’apprendimento, quella epistemologica, la logica valoriale e quella dell’ingegneria didattica.
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Questi quattro aspetti “si mescolano e interagiscono nel processo di trasposizione e sono presenti

nell’azione didattica” (ivi, p. 179).
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IV — Metodologia e metodo di ricerca

Metodologia di ricerca

Il parte sperimentale fa riferimento all’analisi delle interviste ai docenti di Didattica Generale e di
Didattica Disciplinare effettuate dopo la visione della medesima sequenza didattica. 1l lavoro fa
riferimento al paradigma ermeneutico poiché si tratta di un’attivita interpretativa (Dupin de
Saint-Andre, Montesinos-Gelet, Morin, 2010) che riguarda:

a) un’analisi del contenuto delle interviste dei docenti (riguardanti le medesime sessioni
didattiche) avendo come riferimento le quattro logiche (che descriveremo nei prossimi
paragrafi);

b) il confronto delle interviste per ricercare differenze, parallelismi e specificita delle diverse
prospettive che caratterizzano i docenti di Didattica Generale e di Didattica Disciplinare,
tenendo anche in considerazione la formazione dei docenti.

Facciamo riferimento allo studio di caso definito come approccio metodologico (ibidem), in
particolare, nella nostra sperimentazione, si tratta di «une étude de cas multiples» che permette di
confrontare diversi casi. Infatti si tratta di cinque sessioni didattiche (ciascuna incentrata su una
differente disciplina scolastica) ognuna delle quali & analizzata da quattro docenti, per un totale di
venti interviste. Van der Maren (in Dupin de Saint-Andre, Montesinos-Gelet, Morin, 2010) sostiene
che lo studio di caso sia “per definizione eclettico nel senso che tutti gli approcci teorici e tutti i
metodi che incorporano, che possono fornire elementi che aiutano a comprendere la complessita

del fenomeno, dovrebbero essere previsti” (ibidem, p. 167).

Metodo di ricerca

“Negli studi di casi, i metodi di raccolta dei dati pin spesso utilizzati sono 1’0Sservazione e

[’intervista” (ibidem), come nel nostro lavoro.

Raccolta dei dati

La raccolta dei dati posseduti sono di carattere:
» “osservabile” ossia le sessioni didattiche videoregistrate in cui si ha “accesso diretto alle
pratiche” (Philippot & Niclot, 2009, p. 3);

» “discorsivo”, cioé le interviste audio-registrate e successivamente trascritte.
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Le registrazioni video, intese come documento

Abbiamo videoregistrato diverse ore di lezione, da cui abbiamo estrapolato sequenze didattiche che
oscillavano dai 20 ai 40 minuti di durata, relative alla didattica della Storia, delle Scienze, della
Matematica, dell’Italiano e della Geografia.
Il video di Storia e ambientato in una classe IV della scuola primaria della provincia di Ancona,
mentre gli altri quattro video sono stati videoregistrati in una classe 1V della Provincia di Macerata
ma con due diverse insegnanti: la prima é protagonista dei video di Matematica e Geografia, la
seconda nei restanti di Scienze e Italiano.
L’azione didattica viene osservata dai ricercatori mediante il video. Si fa quindi riferimento
all’osservazione (Dovigo, 2003), in particolare all’0sservazione elettronica (Dupin de Saint-Andre,
Montesinos-Gelet, Morin, 2010, p. 167) che permette di visionare I’azione nella sua globalita, oltre
a permettere di attuare un’analisi minuziosa.
L’osservazione dell’azione didattica puo essere diretta, con la presenza fisica dell’osservatore, 0
indiretta, quando vengono utilizzati materiali come video-registrazioni. L’osservazione che avviene
sul campo e “un’esperienza unica e di coinvolgimento, che comporta una visione globale e
autentica” (Nardi, 2003, p. 26). Tuttavia, questo implica una perdita di altri aspetti; infatti 1’azione
didattica ¢ caratterizzata dall’unicita, ma rimane transitoria, percio non permette di recuperare tutti
gli elementi segnati sulla carta, al momento. Inoltre I’immedesimazione puo “appannare” lo
sguardo o renderlo molto globale; problemi di tempo, simultaneita di azioni o ricchezza di elementi
possono far sfuggire qualcosa d’importante.
Lo strumento di rilevazione video & particolarmente attendibile perché consente di descrivere
fedelmente i comportamenti osservati, oltre a non risentire dell’affaticamento dell’osservatore. La
registrazione-video, percio, fornisce la possibilitd di riascoltare e rivedere, numerose volte, le
sequenze: ““il materiale raccolto puo essere sottoposto ad un’analisi dettagliata e sistemica che
permette di cogliere particolari che sarebbero sfuggiti all osservazione sul campo” (Frabboni,
Pinto Minerva, 2005, pp. 256-257).
Questa tecnica di rilevazione consente:

e [’osservazione del comportamento di soggetti differenti (il singolo, la coppia o il gruppo,

anche in situazione di interazione);
e [’osservazione contemporanea di piu aspetti (espressione verbale, gestuale, ecc.);
e la visione o il riascolto ripetuto del materiale, anche a distanza di tempo (analisi rispetto a
diverse variabili);

¢ il raffronto intersoggettivo tra osservatori diversi.
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Quindi, lo stesso materiale puo essere visionato da punti di vista diversi (Nardi, 2003), come nel
nostro caso, Cioé essere sottoposto a un’analisi dettagliata, che metta in evidenza determinate
caratteristiche.

Questo strumento implica, perd, anche degli svantaggi: la dicotomia “implicazione VS
distanziamento” (ivi, p. 26). Per quanto riguarda gli aspetti negativi, & evidente la mancanza di
autenticita che si puo riscontrare a diversi livelli: da una parte & chiaro come 1’osservazione sia
mediata da uno strumento e si perda la veridicita della percezione dell’azione didattica, dall’altro
sullo schermo si vede solo una parte limitata del contesto reale, cioe quello inquadrato, mentre cio
che non viene ripreso costituisce una perdita di informazioni. Per questo motivo abbiamo
posizionato una cinepresa fissa, cioe obiettiva, in modo da mantenere un punto di vista neutro e
sempre uguale, poiché vi era il rischio che, come operatori, proponessimo una prospettiva
soggettiva, filmando secondo il punto di vista personale. Durante i filmati, solamente ber brevi
momenti, abbiamo zoomato su aspetti che chiarivano meglio lo svolgimento della lezione didattica,
quindi le pagine o le schede del libro che si stavano leggendo, la lavagna o la lim per permettere di
vedere meglio quanto vi fosse scritto.

Inoltre, bisogna tenere presente che i soggetti che vengono filmati, sono consapevoli di esserlo,
quindi possono assumere un comportamento artificiale e non proprio corrispondente alla realta, a
meno che 'uso di cinepresa non sia gia diventato una routine integrata nell’azione didattica.
Eliminando i primi video, successivamente i protagonisti non si sono piu di tanto preoccupati della
ripresa.

“Soppesando i pro e i contro rimane comunque indubbia la valenza positiva dell osservazione di
attivita didattiche su video” (ibidem), in particolare nella nostra fase sperimentale perché costituisce
il punto comune da cui partire. “La condivisibilita dell’esperienza, seppur distanziata, rende
possibile una pluralizzazione del confronto tra i presenti ma rimanda comunque a un termine di

riferimento unico, cioé la sequenza rappresentata nel video” (ibidem).

Le interviste ai ricercatori di Didattica Generale e di Didattica Disciplinare

L’intervista, intesa come strumento della ricerca, ¢ da considerare “una funzione cognitiva in cui
I’intervistato non é solo il depositario di opinioni e di ragioni, ma una vera e propria fonte
produttiva di conoscenza” (Bichi, 2002, p. 18).

Per quanto riguarda le interviste ai docenti, queste sono avvenute sia in presenza, sia mediante
I’utilizzo di Skype per i docenti che provengono da altre regione diverse dalle Marche.

Il video di Storia ha funto da prototipo e ha permesso di rivedere alcuni aspetti inerenti sia la durata

del video che I’impostazione delle interviste ai docenti. Come abbiamo gia detto, ¢ nata 1’esigenza
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di porre quattro domande, aperte, inerenti le quattro logiche didattiche, che sono state da guida per
I docenti nell’esposizione della loro analisi. Si tratta quindi di domande date e fisse: nel primo caso
queste hanno la caratteristica della “direttivitd” (Bichi 2002, p. 20), cioé vengono stabiliti i
contenuti dell’intervista; nel secondo caso vi e la peculiarita della “standardidazzione” (ibidem)
quindi si forniscono stimoli uniformi, nella forma e nell’ordine, a tutti gli intervistati. Si tratta, in
sostanza, di un’intervista semi-strutturata, in cui sono previste una serie di domande, le medesime
e con lo stesso ordine, e I’intervistato viene lasciato libero di rispondere, nel modo in cui crede.
La traccia fissa dell’intervista®! fa riferimento a questi aspetti:
1. descrizione della lezione visionata nel filmato;
2. selezione dei momenti (intervalli) in cui e favorito il percorso di apprendimento, quelli
ritenuti maggiormente significativi per I’apprendimento da parte degli alunni;
3. selezione di alcune scelte effettuate dal docente che si ritengono significative per
comprendere la sua filosofia educativa;
4. esplicitazione degli aspetti che risultano problematici, sia a livello didattico sia
disciplinare.
Poi, a seconda delle risposte fornite da parte degli intervistati, potevano esserci ulteriori richieste di
chiarimenti, riguardanti il medesimo quesito, “volti a una migliore comprensione 0 a un
approfondimento della risposta fornita” (Bichi, 2002, p. 24); questo sta a significare che non si puo
parlare di standardizzazione “in senso pieno” (ibidem), e anche la direttivita decresce.
Nel nostro caso pero, “lo statuto delle parole dell’intervistato” (ivi, p. 25) non sono considerate
nella prospettiva “inquisitiva” dell’intervista semi-strutturata, ma in una visione biografica?
(Bichi, 2002). Mentre nelle interviste semi-strutturate la veridicita delle risposte deve essere
provata, lo scopo delle interviste cosiddette biografiche ¢ quello relativo alla scoperta del “mondo”
dell’intervistato che esprime le sue convinzioni, il suo punto di vista e la sua esperienza: si tratta
di indagare la dimensione empirica.
| ricercatori svolgono 1’analisi di un’unica sequenza didattica di breve durata e questo tempo
limitato incide su alcune affermazioni che vengono fatte dai docenti nel corso dell’intervista poiché
non si & a conoscenza del programma di classe che e stato portato avanti in precedenza, e quindi
delle lezioni svolte in passato; non si conosce se un determinato concetto sia stato trattato
approfonditamente in precedenza, o meno, e quale sia la modalita di lavoro della classe, ecc. Quindi

i docenti attuano un’analisi anche in base alle loro interpretazioni.

21 §j tratta di domande poste sotto forma di affermazioni.

22 Non si tratta di una vera e propria intervista biografica poiché queste fanno riferimento a due tipologie differenti: i
“racconti di vita” e le “storie di vita”. Pero 1’analisi che svolgono i singoli docenti & strettamente connessa alla loro
formazione iniziale e in itinere, alle loro esperienze, opinioni.
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Successivamente tutte le venti interviste sono state trascritte integralmente? per essere analizzate.

Come abbiamo gia detto, ognuno dei cinque video sara analizzato da quattro docenti ricercatori
universitari, due di Didattica Generale (indicheremo gli intervistati con la sigla DG1 e DG2) e due
di esperti disciplinari (DD1 e DD2). I docenti provengono da diverse Universita italiane, oltre a
Macerata: Bari, Bologna, Camerino, Milano e Napoli.

| ricercatori di Didattica Generale afferiscono tutti al settore scientifico-disciplinare M-PED/03 e
insegnano in corsi di laurea in Scienze della Formazione Primaria. Si occupano quindi di Didattica
Generale, di formazione iniziale e in servizio degli insegnanti, della programmazione didattica,
delle analisi delle pratiche educative e professionali.

I disciplinaristi, tutti docenti incardinati in un’Universita, appartengono invece a settori differenti:

e video di Storia: entrambi i docenti appartengono al settore scientifico disciplinare M-
STO/04. 11 DD1 ha una laurea in lettere e un dottorato di ricerca in storia urbana e rurale. Ha
svolto attivita di studio e di collaborazione alla Didattica per diverso tempo, ha collaborato
con diversi giornali e ha curato una serie di testi scolastici. La sua attivita di ricerca, relativa
alla Storia Contemporanea, si ¢ a lungo concentrata sui temi delle citta e dell’identita
nazionale.

Al momento insegna Storia Contemporanea nel corso di laurea in scienze della Formazione
Primaria.

Il DD2 e laureato in Lettere, e negli ultimi anni ha insegnato Storia contemporanea e
Didattica della storia. I temi della sua ricerca riguardano: 1’evoluzione delle istituzioni
assistenziali e sanitarie in Italia dall’eta moderna al Welfare State; 1’educazione e la cultura
nel cattolicesimo italiano fra Ottocento e Novecento; la politica e il governo del territorio
nella realta regionali italiane e, infine, le missioni cattoliche e il rapporto con la Cina.
Attualmente insegna Storia Contemporanea nei corsi di laurea in Scienze del Turismo e
Scienze dell’Educazione e della Formazione.

e video di Scienze: il DD1 appartiene al settore BIO/05, ha una laurea in Scienze Naturali e
un dottorato di ricerca in Scienze e Tecnologie per la Natura, I’Ambiente e la Salute
dell’Uomo. I suoi temi di ricerca riguardano: lo studio dell’interazione predatore-preda in
protozoi ciliati e in microinvertebrati correlato all’analisi dell’attivita antibiotica e
antitumorale dei metaboliti secondari coinvolti in questo tipo di interazione; il

riconoscimento cellulare e fenomeni di invecchiamento nei protozoi ciliati; lo sviluppo e

23 Sono state riportate anche le ripetizioni, alcune frasi non terminate, e sono state indicate anche le pause, sia brevi che
di maggior durata, che appartengono all’immediatezza dell’oralitd. Abbiamo cercato, anche con la punteggiatura, di
rendere comprensibile quanto espresso nell’intervista.
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applicazione di biosensori unicellulari per il monitoraggio ambientale; ’identificazione
tassonomica, basata su studi morfologici e genetici, di protozoi ciliati; 1’utilizzo di protozoi
come mediatori didattici per I’insegnamento della biologia. Insegna Biologia Generale nel
corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria.

Il DD2 (settore disciplinare CHIM/03) possiede una laurea in Chimica, un dottorato di
ricerca in Chimica Inorganica; ha ricoperto incarichi di laboratorio di Didattica della
Chimica, settore Scienze naturali rivolto agli insegnanti della scuola di Il grado nonché
seminari di formazione per docenti di scuola superiore. Le sue ricerche riguardano lo studio
della chimica di coordinazione di alcune famiglie di leganti mono- e poli-dentati, P-, N- e O-
donatori, nei confronti di accettori metallici ed organometallici “soft” ed “hard”.
Attualmente insegna Didattica della Chimica, Chimica Generale Inorganica oltre a Elementi
di Chimica nel corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria.

video di Matematica: DD1 (MAT/06) é professore di Analisi Matematica, ha una laurea in
Matematica e un dottorato di ricerca, sempre in Matematica. | suoi attuali campi di ricerca
riguardano il collasso gravitazionale stellare e lo studio di soluzioni esatte in Relativita
Generale; I’analisi geometrica di varieta (semi-)Riemanniane. Inoltre ha pubblicato due
monografie di Didattica della matematica. Insegna Didattica della Matematica e Fondamenti
della Matematica nel corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria.

I1 DD2 (MAT/04) ha una laurea in Matematica, un D.E.A. (Diplome d’études approfondies)
e un dottorato di ricerca. Ha collaborato a progetti nazionali con particolare riguardo alla
progettazione di contenuti disciplinari per il potenziamento dell’area logico-matematica, ha
prodotto materiale inerente le valutazioni nazionali e internazionali; ha condotto attivita di
formazione nell’ambito della Didattica delle Discipline matematico-scientifiche e si occupa
di diverse progetti di ricerca per promuovere I’insegnamento della Matematica. Attualmente
insegna Storia della Matematica in diversi corsi di laurea, Fondamenti di Matematica e
Didattica della Matematica al corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria.

video di Geografia: il DD1 (M-GGR/01) possiede diverse lauree in Scienze Politiche
(indirizzo politico-internazionale), in Sociologia (indirizzo territorio e ambiente) e in
Geografia; ha conseguito il dottorato di ricerca in Scienze geografico—ambientali e
cartografiche. Ha affrontato le principali tematiche poste al centro della ricerca geografica in
Italia e in Europa, in particolare la geografia sociale e della popolazione; la geografia
regionale; la geografia culturale e dei beni culturali; la geografia economica. Si interessa
dell’insegnamento della geografia e attualmente ¢ docente di Didattica della Geografia al

corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria.
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Il DD2 (M-GGR/01) ha una laurea in Economia, un master universitario di Il livello in
Economia del recupero e della valorizzazione dei beni culturale e un dottorato di ricerca in
Organizzazione del Territorio e Sviluppo Sostenibile in Europa. | principali temi di ricerca
sono orientati sulle politiche di sviluppo sostenibile del territorio nelle sue componenti
economico-sociali e sulle strategie di rivitalizzazione urbana viste come opportunita di
valorizzazione del patrimonio funzionale e culturale, anche nell’ottica del potenziamento
dell’attrattivita turistica. Ora insegna Geografia del paesaggio e dell’ambiente al corso di
laurea in Scienze del Turismo.

video di Italiano: DD1 (L-FIL-LET/10) ha una laurea in Letteratura italiana e un dottorato
di ricerca in Storia della lingua e letteratura italiana. Ha insegnato letteratura italiana,
Filologia italiana e Critica letteraria e si € occupato principalmente della letteratura italiana
dell’Ottocento-Novecento, con particolari approfondimenti sulle opere di Leopardi.
Attualmente insegna Letteratura Italiana al corso di laurea in Scienze della Formazione
Primaria.

Il DD2 (M-PED/03) ha una laurea in Scienze dell’Educazione, una in Pedagogia, ha
frequentato un corso di specializzazione in Teoria dell’intelligenza di Jean Piaget e un
dottorato di ricerca in Scienze della formazione e comunicazione. E di origine straniera e
questo ha influito sulle attivita a cui si ¢ dedicato, ossia: I’interesse relativo ai processi
costruttivi della lettura e della scrittura, in contesti bilingue; la concettualizzazione del
linguaggio scritto nei bambini sordi; la psicogenesi della lingua scritta e didattica; le
pratiche di lettura e di scrittura. In sintesi, i suoi temi di ricerca sono: la Didattica delle
lingua; i processi di insegnamento e di apprendimento della lingua scritta; lo sviluppo della
lettura e della scrittura negli alunni sordi; i processi di insegnamento e di apprendimento
delle lingue 2. E responsabile Scientifico del Tirocinio del Corso di Laurea in Scienze della
Formazione Primaria e da molti anni si occupa delle progettazione e della conduzione di
corsi di formazione, seminari e conferenze per docenti di scuola dell’infanzia, primaria e
secondaria di | grado. Attualmente insegna Didattica della lettura e della scrittura al corso di

laurea in Scienze della Formazione Primaria.

Va chiarito che dei dieci docenti esperti disciplinari, otto sono anche docenti di Didattica della

Disciplina, mentre in tre casi (DD2 di Storia, DD2 di Geografia, DD1 di Italiano,) i docenti

insegnano la disciplina ma non hanno esperienza di Didattica Disciplinare. Tale scelta non é stata

casuale in quanto ritenevamo importante comprendere se ci fosse distanza tra chi insegna la

disciplina e chi insegna la Didattica della Disciplina, e quanto ampio fosse il fossato.
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Trattamento dei dati

I materiali che avremo a disposizione sono quindi le trascrizioni delle interviste a cui si sono
sottoposti i docenti. Con il supporto del software NVivo abbiamo quindi adottato un atteggiamento
di tipo “illustrativo” (Demaziére, Dubar, 2000) operando un’analisi tematica delle interviste, che
spiegheremo meglio quando parleremo dell’analisi qualitativa.

L’obiettivo ¢ vedere se a livello sia qualitativo che quantitativo emergano differenze, continuita e

sovrapposizioni relative all’analisi delle sessioni didattiche svolte dai quattro docenti.

L’analisi quantitativa: le ricorrenze dei termini e i grafici per ogni logica

Per quanto riguarda ’analisi del contenuto di tipo quantitativo, siamo andati a considerare le
frequenze, ossia il conteggio delle singole parole (unita di analisi) utilizzate dai quattro docenti,
durante le interviste, per elaborare una rappresentazione quantitativa del contenuto dei testi.
Abbiamo proceduto in due fase operando sempre con il supporto della Queries presente nel
software NVivo. In una prima fase, mediante 1’opzione della Word Frequency, abbiamo individuato
la frequenza delle parole?* che ricorrono maggiormente considerando I’insieme di tutte le quattro
interviste; abbiamo cosi ottenuto una prima tabella partendo dai termini pit usati a quelli meno.

In una seconda fase, tramite il Text Search, sono state conteggiate automaticamente le ricorrenze
delle singole parole, presenti nella tabella individuata sopra, contenute in ognuna delle quattro
interviste; quindi abbiamo confrontato quante volte il singolo termine ¢ stato utilizzato dal docente
DG1, dal DG2, dal DD1 e dal DD2, in modo da evidenziare eventuali discontinuita.

Abbiamo cosi creato tre diverse tabelle: una prima relativa alle parole piu utilizzate, in numero
maggiore, almeno 7, dai docenti di Didattica Generale; una seconda con i termini utilizzati in
numero superiore dai Docenti di Didattica Disciplinare e un’ultima tabella contenente i termini che
ricorrono, in numero simile, in entrambe le categorie di docenti.

Siamo consapevoli che un’analisi quantitativa, solamente dei termini, non sia sufficiente per
comprendere i punti di contatto o le differenze tra le due diverse visioni dei docenti. Inoltre alcune
parole sono utilizzate solamente da un unico docente, e quindi non € possibile effettuare un

confronto.

24 Abbiamo attuato una scrematura dei termini privi di significato, come articoli e preposizioni, eliminando anche le
parole con meno di due lettere. Abbiamo conteggiato in un’unica voce i medesimi sostantivi, declinati nelle diverse
forme, che nelle interviste erano presenti sia al singolare che al plurale. Per quanto riguarda i verbi, abbiamo
conteggiato insieme le diverse declinazioni in cui viene utilizzato, quindi considerando i diversi tempi verbali. Inoltre
abbiamo eliminato i verbi “essere” e “avere” nelle diverse forme.
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Cio che abbiamo confrontato, successivamente, riguarda il fatto se i termini assumano, nel contesto
della frase, accezioni differenti nel momento in cui vengono utilizzati dai docenti di Didattica
Generale o dai docenti di Didattica della Disciplina.

Oltre a queste tabelle, abbiamo anche elaborato dei grafici. In seguito al lavoro di taggatura (che
spiegheremo nel prossimo paragrafo) abbiamo costruito questi grafici che indicano, in percentuale,
quante frasi, o unita di analisi, all’interno di ogni singola intervista, sono dedicate a ogni logica,
tenendo in considerazione che la stessa frase poteva fare riferimento anche a due logiche differenti.
La rappresentazione permette di confrontare, quindi, le percentuali che ogni intervistato ha dedicato
alla trattazione delle quattro logica. Segue poi una tabella che mostra, per ogni logica, quali sono

stati i sotto-nodi approfonditi da ogni singolo docente.

L’analisi qualitativa: le quattro logiche

Nella fase di analisi qualitativa abbiamo scomposto ciascuna intervista in unita di analisi, che
possono essere frasi o paragrafi, che fanno riferimento a categorie concettuali. L’analisi e stata
effettuata da due ricercatori, quindi dalla sottoscritta e da una seconda ricercatrice, per evitare
un’eccessiva soggettivita. Alla fine, sono state confrontate le taggature effettuate separatamente.

Il principio dell’analisi tematica delle interviste “consiste nell 'individuare e isolare in un’intervista
dei temi, allo scopo di consentirne la comparazione con altre interviste. | discorsi sono cosi
segmentati in frammenti corrispondenti a temi, 0 a sotto-temi che li specificano. (...) i passi che si
riferiscono allo stesso tema sono raggruppati e trattati trasversalmente” (Demaziére, Dubar, 2000,
p. 17)

Ho proceduto con la lettura delle quattro interviste, inerenti ogni video, per ricondurre le unita di
analisi da codificare in categorie concettuali, le quali vengono recuperate, mediante il sistema
Nodes di NVivo (che rappresenta i contenitori per le categorie), per essere confrontate
trasversalmente in relazione a quanto detto da ogni docente su un preciso tema.

Gli indicatori che abbiamo utilizzato derivano dall’applicazione di sistemi di codifica, come gia
detto, gia definiti a priori: le quattro logiche e ulteriori due questioni sulle quali abbiamo interrogato
I quattro docenti, ossia gli aspetti problematici individuati sia a livello didattico (presente nella
logica dell’ingegneria didattica) che disciplinare (riguardante la logica epistemologica).

Per il lavoro di taggatura ci siamo, come gia detto, basati sulle seguenti 4 logiche di analisi
estrapolate dall’articolo di Rossi e Pezzimenti (in Rivoltella et al., 2012):

1. Logica dell’apprendimento:

a. gli stadi di sviluppo psico-motorio e cognitivo / modi dell’apprendimento

“naturale” (attivo, iconico, simbolico);
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b. rappresentazioni ingenue/preconoscenze;

c. aspetti della motivazione estrinseca e intrinseca.
Nel punto a. vengono riprese le teorizzazioni di Piaget sugli stadi di sviluppo del bambino
di cui il docente deve tenere conto nella scelta dei contenuti e dei concetti per far si che
avvenga 1’apprendimento da parte degli alunni. Infatti, nel caso in cui i soggetti abbiano
strutture cognitive non ancora mature per decodificare determinati contenuti, possono
verificarsi “ostacoli ontogenetici” (D’amore e al., 2008, p. 43), per questo motivo &
importante che gli argomenti presentati siano adeguati allo stadio di sviluppo del soggetto in
apprendimento.
Secondo lo psicologo Bruner € importante che I’insegnante adatti le modalita di
comunicazione al soggetto che ha di fronte e alla sua eta, poiché ogni concetto puo essere
appreso a qualsiasi eta del bambino. Quindi I’apprendimento scolastico deve seguire quello
naturale che fa riferimento alle tre tipologie di rappresentazione: attiva, iconica e simbolica.
Il modo in cui un alunno apprende € influenzato anche dalle rappresentazioni ingenue
(punto b.) che possiede di quel determinato argomento.
Secondo lo psicologo Ausubel e necessario che i nuovi contenuti di apprendimento vengano
collegati alle conoscenze che gli studenti possiedono gia (idee di ancoraggio) su un
determinato concetto. Solo in questo modo il significato “logico” di un contenuto della
disciplina, stabilito dalla comunita scientifica, diventa un significato “psicologico”, cioé
viene compreso dall’alunno e fissato.
La motivazione, punto c., estrinseca o intrinseca, deve essere suscitata dalle strategie e dagli
strumenti didattici di cui I’insegnante si serve, che comunque devono risultare adeguati
all’eta di sviluppo cognitivo degli studenti.
Le suddette questioni si intrecciano con altre che appartengono alle altre tre logiche di
riferimento. L’aspetto delle rappresentazioni ingenue ¢ strettamente connesso alla logica
epistemologica, per quanto concerne gli errori a cui possono andare incontro gli studenti e
che risultano gli stessi affrontati dagli studiosi nell’elaborazione delle loro teorie; invece la
motivazione € strettamente collegata alla logica dell’ingegneria didattica, in particolare
riguarda gli strumenti e le strategie didattiche adottate dall’insegnante.
La ristrutturazione delle rappresentazioni ingenue dei discenti sono strettamente connesse
alla modalita di comunicazione del docente, aspetto che appartiene alla logica
dell’ingegneria didattica; per questo ¢ importante che il linguaggio utilizzato dal docente sia
anche padroneggiato dagli alunni affinché le nuove conoscenze si possano ancorare alle

vecchie. Ci0o permettere la “comprensione semantica” (cosa e come) del concetto che si
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vuole comunicare; ma affinché un apprendimento sia significativo occorre che ci sia anche

una “comprensione epistemica” relativa al perché, alle ragioni di quel fenomeno.

2. Logica epistemologica: ogni disciplina e caratterizzata da una propria epistemologia

disciplinare che ne contraddistingue la struttura. Gli elementi che derivano da questo aspetto
sono:

a. la metodologia di ricerca, che comprende anche i criteri di validazione;

b. iconcetti, le leggi, le teorie fondamentali della disciplina;

c. il linguaggio specifico.
Gli elementi della logica epistemologica sono individuabili nel linguaggio dell’insegnante,
mediante le scelte didattiche che opera, quindi 1’uso di certi mediatori, la strutturazione delle

situazioni di apprendimento, I’impostazione di certe conversazioni.

3. Logica valoriale/morale:

a) finalita educative (virtu morali e intellettuali, valori procedurali e pieni).
“l valori entrano a scuola innanzitutto attraverso le finalita educative, o abiti
mentali, le quali costituiscono la dimensione specifica in cui gli aspetti valoriali e
culturali di una societa trovano concretizzazione nell’istituzione scolastica. Esse
sono infatti ['oggetto delle premesse ai programmi ministeriali e definiscono ['idea di
cittadino che la societa di un dato tempo ha fatto propria” (Rossi e Pezzimenti, 2012,
p. 180) in direzione della quale la scuola deve operare.
Si fa riferimento alle virtt morali e intellettuali di Fenstermacher (1986), quindi alla
correttezza, al rispetto, all’onesta; ma anche all’umilta, alla creativita e alla
riflessivita.
Le virtu morali comprendono inoltre i valori civili che Damiano divide in:

l. “procedurali” (Damiano, 2007, pp. 182-183): il pluralismo, la tolleranza, la
laicita, valori del sapere scientifico moderno, i quali lasciano spazio alla
pluralita dei principi purché uno o piu non vadano a sottomettere gli altri;

Il. “pieni”: la giustizia, la liberta, la pace, valori che per non capovolgersi nel
loro opposto necessitano delle condizioni assicurate dai valori procedurali
(ivi, p. 182).

b) valori dell’insegnante (virtu morali e intellettuali, valori procedurali e pieni) che

emergono, nell’azione didattica, attraverso:
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l. scelte didattiche e di contenuto (mediatori, strutturazione di situazioni di
apprendimento, contenuti stessi);
Il. alcune  affermazioni nel corso di  spiegazioni,  discussioni,
concettualizzazioni;
1. la sua “manner” (Fenstermacher, 1986), ovvero il suo comportamento, i
suoi atteggiamenti nei confronti degli alunni durante lo svolgimento delle
attivita didattiche (Rossi e Pezzimenti, 2012, p. 181).
L’insegnante traspone consapevolmente determinati valori attraverso la comunicazione
verbale, o le scelte didattiche e di contenuto che compie; ulteriori valori vengono trasposti, in

maniera implicita dal docente, mediante il suo comportamento.

4. Logica dell’ingegneria didattica fa riferimento alla “dimensione strumentale dell’ azione”.

Come abbiamo argomentato nel capitolo 2, in relazione al paragrafo sull’ingegneria
didattica, in questa logica il richiamo riguarda:

— i mediatori didattici;

— le procedure didattiche (o formati didattici) e di valutazione. La tipologia di lezione o
attivita che implicano determinati compiti, consegne (Develay, 1996), i quali
rientrano nel concetto di dispositivo didattico (Rossi, 2009).

— le strategie;

— le condizioni organizzative,

— gli elementi della comunicazione verbale.

Nell’analisi di ogni intervista abbiamo operato una taggatura delle frasi facendo riferimento a questi
indicatori. Come abbiamo gia detto, teniamo a precisare che nel momento in cui abbiamo svolto
I’analisi con il supporto del software NVivo, abbiamo riscontrato qualche difficolta
nell’interpretazione di determinate frasi; le logiche sono strettamente connesse, per questo diverse
frasi o paragrafi sono taggati facendo riferimento a piu logiche.

Successivamente al lavoro di taggatura, inerente le quattro interviste per ogni video, abbiamo
confrontato, per ogni singolo sotto-nodo, tutte le frasi appartenenti alle quattro interviste. Abbiamo
quindi attuato un’attivita interpretativa per sintetizzare quanto detto da ognuno dei quattro docenti,
in riferimento ad ogni singolo nodo, cercando di confrontare le differenze o i parallelismi con cui i

docenti affrontano le medesime questioni.
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Affidabilita e limiti della ricerca

Il rischio dell’analisi tematica consiste “nel far discendere |’operazione di categorizzazione dalle
ipotesi della ricerca e dalle domande della traccia dell’intervista, secondo l’interpretazione che ne
fa il ricercatore, e non dai mondi vissuti degli intervistati, dalle loro logiche argomentative. Puo
fondarsi infatti su un uso selettivo delle interviste” (Bichi, 2002, p. 148) che porterebbe a utilizzare
solo le frasi che servono per dare conferma alle ipotesi della ricerca.

Ci rendiamo conto, infatti, dei limiti di soggettivita insiti nell’interpretazione delle interviste alla
luce delle logiche didattiche. Per quanto concerne tale problematica, come detto precedentemente,
I’analisi é stata effettuata separatamente da due ricercatori, che avevano come riferimento gli stessi
indicatori, quindi le quattro logiche di analisi, e le domande poste ai docenti. Confrontando le

analisi delle due ricercatrici é stata verificata una corrispondenza pari al 75%.
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Il video di Storia

La sessione didattica,
che i quattro docenti
hanno visionato, &
inerente la disciplina
della storia e ha la
durata di 47 minuti. E
ambientata in una
classe 1V della scuola
primaria della

provincia di Ancona.

V — Le analisi dei video

La lezione é costituita da un riepilogo sulle conoscenze degli alunni e dalla lettura del libro di testo.

L’analisi quantitativa

Le ricorrenze dei termini

Si e proceduto, inizialmente, come illustrato nelle modalita nel capitolo precedente.

La Tabella 3 indica i termini piu utilizzati, e le loro ricorrenze, prendendo in esame tutte le quattro

interviste dei docenti, due di Didattica Generale e due di Didattica Disciplinare, in questo caso

specifico, di Didattica della Storia.

2 D-jre: dire/ dice/ dicevano/ dico/ diceva/ diciamo.

6 Domanda/e 26
1 D-ire* 56 7 Senso 23
2 Civilta 39 8 Testoli 22
3 Bambino/i 36 9 Lui 22
4 Storia 31 10 Tempoli 23
5 Lezione 30 11 Classeli 19

12 Aspetto/i 18
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13 Diversa/e/i/o 17 48 Corso 5
14 Docente 17 49 Difficile 5
15 Esempio 17 50 Epistemologico 5
16 Passato 16 51 Linea/e 5
17 Fonte/i 15 52 Mondo 5
18 Presente 15 53 Percorso 5
19 Elemento/i 14 54 Persona/e 5
20 Sumeri 14 55 Significato 5
21 Rapporto 13 56 Spiegazione/i 5
22 Studentef/i 12 57 Maestro 4
23 Insegnante 11 58 Mito 4
24 Lavoro 11 59 Insegnamento 4
25 Lettura 11 60 Politeismo 4
26 Capire 10 Tabella 5 Frequenza dei termini maggiormente utilizzati
27 Parlare 10 nelle interviste inerenti il video di Storia
28 Parola 10

29 Civilta 9

30 Concetto 9

31 Conoscenzale 9

32 Risposta/e 9

33 Carattere 8

34 Sviluppo 8

35 Contesto 7

36 Discorsoli 7

37 Problema/i 7

38 Relazione/i 7

39 Genere/i 6

40 Idea/e 6

41 Libro/i 6

42 Linguaggiof/i 6

43 Lontano 6

44 Partecipazione 6

45 Ruolo 6

46 Sintesi 6

47 Analogie 5
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La Tabella 6 raggruppa i termini utilizzati prevalentemente dai docenti di Didattica Generale e

differiscono, per numero delle ricorrenze, da quelli utilizzati dai disciplinaristi:

Parola DG1 DG2 DG1+DG2
1 | Bambino/i 4 26 30
2 | Docente 16 0 16
3 | Testo 5 10 16
4 | Lettura 6 4 10
5 | Conoscenzale 3 5 8
6 | Risposta/a 3 5 8
7 | Epistemologico 5 0 5
8 | Mito 1 3 4

Tabella 6 Video di Storia: Termini utilizzati maggiormente dai docenti di Didattica Generale.

La Tabella 7 mostra i termini utilizzati in numero maggiore dai docenti di Didattica della Storia:

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
1 | Civilta 1 0 1
2 | D-ire 6 13 19
3 | Storia 5 2 7
4 | Lezione 6 2 8
5 | Passato 0 0 0
6 | Senso 7 1 8
7 | Presente 1 0 1
8 | Sumeri 1 0 1
9 | Fonte/i 2 0 2
10 | Diversa/e/i/o 3 1 4
11 | Lontano/i 0 0 0
12 | Corso 0 0 0
13 | Mondo 0 0 0

Tabella 7 Video di Storia: Termini utilizzati maggiormente dai docenti di Didattica della Storia.

Tra i termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica della Storia, sette appartengono al
linguaggio proprio della disciplina e sono: “civilta”, “storia”, “passato”, “presente”, “Sumeri”,

“fonte/fonti” e “lontano”.
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La Tabella 8 esplicita le parole che sono state utilizzate in numero simile dai quattro docenti:

Parola DG1 DG2 DG1+DG2
Analogie 0 2 2
Aspetto/i 9 1 10
Capire 0 3 3
Carattere 0 7 7
Classe 9 2 11
Concetto 3 1 4
Contesto 1 0 1
Difficile 2 0 2
Discorso/i 2 1 3
Domanda/e 5 8 13
Elemento/i 5 0 5
Esempio 2 7 9
Genereli 1 0 1
Idea/e 0 4 4
Idea/idee 0 4 4
Insegnamento 0 1 1
Insegnante 0 5 5
Lavoro 2 2 4
Libro/i 0 1 1
Linea/e 1 1 2
Linguaggio/i 0 2 2
Lui % 0 13 13
Maestro 1 1 2
Parla-re 1 7 8
Parola 0 2 2
Partecipazione 3 2 5
Percorso 2 2 4
Persona/e 3 0 3

2 Termine utilizzato dagli intervistati per fare riferimento al docente.
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Politeismo

Problema/i

Rapporto

Relazione/i

Ruolo

Significato

Sintesi

Spiegazione/i

Studente

W| N| | O] W O k| O Wl =

Sviluppo

~N| o N o] R N A | N w| ©
N w| o | B | | O | Of

[EEN
[EEN

Tempo/i

Vicino 0 1 1

Tabella 8 Video di Storia: Termini utilizzati in modo equivalente dai quattro docenti.

Anche se il numero delle ricorrenze dei termini della Tabella 8, nelle interviste delle due categorie
di docenti, e molto simile, non sempre i docenti ne danno il medesimo significato.

Ad esempio il termine “domanda-domande” viene utilizzato dai docenti di Didattica Disciplinare
facendo riferimento al contenuto della domanda, all’aspetto argomentativo: “c ‘erano delle domande
di alcuni studenti”, “... un bambino che fa una domanda e dice...”, “Ci poniamo una serie di
domande”; invece i docenti di Didattica Generale fanno riferimento al ruolo didattico della
domanda: “E una lezione dialogata, con domande spesso, a volte retoriche”, “la domanda che non
e stata ripresa”, “Le domande trovavano comungque una risposta, piu 0 meno soddisfacente”.

Anche il termine “tempo” ¢ usato in maniera dissimile: per i disciplinaristi si fa riferimento al “linee
del tempo”, “sul perché studiare: vicende molto lontane nel tempo”, “la ricostruzione della storia
cambia nel corso del tempo perché cambiamo noi che facciamo storia”, “Cioé € giusto dire:
dobbiamo andare lontano nel tempo, ma siamo noi qui e ora che facciamo un percorso”; mentre i
docenti di Didattica Generale riprendono il momento nel quale il docente fa riferimento alla linea
del tempo, come strumento didattico, affermando inoltre “/’importanza data alle variabili spazio-
temporali: lavorare sulla linea del tempo e un’attivita importante...”, “quello dipenda un po’ da
scelte di conduzione di tempo, 0 altro”, “...e quindi l’insegnante interveniva cercando di bilanciare

questi tempi, questi spazi di parola”,
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I grafici per ogni logica

Approfondendo I’analisi quantitativa, abbiamo anche elaborato due diversi grafici in merito alle
percentuali che ogni docente ha dedicato alle quattro logiche (didattica, dell’apprendimento,
epistemologica e valoriale). Queste elaborazioni grafiche emergono dai risultati di taggatura
effettuati sulle singole analisi che sono state svolte dai quattro docenti.

I grafici sono i seguenti:

70%
61%

60%

50% 44% 46%
40%
31% 30% 28% 31%
30% ° g 25%
20% 21% 23% 19%
(] 0, (]
20% 18%
0,
10% 3%
0% 0%
0% [ |
Logica dell'apprendimento Logica epistemologica Logica valoriale Logica dell'ingegneria
didattica

EDD1 mDD2 mDGl mDG2

Grafico 1 Video di Storia: le percentuali di ogni logica, per docente.

Il Grafico 1 mostra come la logica epistemologica risulta ’argomento maggiormente trattato dai
docenti, specialmente da quelli di Didattica della Storia.

Segue poi la logica dell’ingegneria didattica che vede un maggiore approfondimento da parte dei
docenti generalisti. Poi la logica dell’apprendimento trattata a livelli simili da tutti i docenti.

Infine la logica valoriale che viene presa in esame solamente dai docenti generalisti.

Il Grafico 2 fa riferimento alle interviste dei singoli docenti e mostra in quali percentuali sono state

trattate le quattro logiche, durante I’intervista.
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Grafico 2 Video di Storia: le percentuali di ogni docente, per logica.

particolare con la Tabella 9 vediamo, per ogni logica, i sotto-nodi trattati dai singoli docenti.

Indicatori

DD1

Logica Stadi di sviluppo

dell’apprendimento Rappresentazioni ingenue
Motivazione

Logica epistemologica Concetti

DD2

DG1

DG2

Linguaggio della disciplina

Metodologia

Aspetti problematici

Logica valoriale

Finalita educative

Valori — scelte didattiche

Valori — affermazioni

Valori — manner

Logica dell’ingegneria

didattica

Procedure didattiche

Condizioni organizzative

Mediatori

Strategie

Aspetti problematici

Tabella 9 Video di Storia: i sotto-nodi approfonditi dai singoli docenti.

100



L analisi qualitativa

La logica dell’apprendimento

In relazione alla logica dell’apprendimento, i quattro docenti mettono in luce i seguenti aspetti: gli
stadi di sviluppo psico-motorio, le rappresentazioni ingenue degli alunni, la motivazione.

Per quanto concerne gli stadi di sviluppo, il docente DG1 fa riferimento al lavoro svolto con la
linea del tempo che diventa importate per gli alunni a questo livello di eta.

Tutti i quattro docenti, poi, constatano la presenza di misconcezioni che emergono dalle domande
che gli stessi alunni pongono, ma che non ricevono risposte che favoriscono il processo di
apprendimento, come argomenta ad esempio il DD1: “in alcune spiegazioni, per esempio c¢’erano
delle domande di alcuni studenti, alcuni bambini, su monoteismo, politeismo. Forse Ii un tentativo
di spiegare meglio la differenza tra monoteismo e politeismo. C’¢ un bambino che fa una domanda
e dice: «Ma era come Zeus?», oppure una domanda ancora piu interessante: «Ma tutti credevano
allo stesso modo questa cosa?»”.

E ancora, a tal proposito, i due docenti di Didattica Generale (DG1 e DG2) e un docente di
Didattica della Storia (DD1) riprendono la domanda formulata da un bambino: “«Ma se erano
politeisti, e i popoli erano diversi (divisi), uno poteva dire che quello che aveva creato il mondo e
questo, invece un altro popolo diceva che era questo (un altro)?»”. Questa domanda € considerata
interessante dai tre docenti, perché riprende il ruolo degli déi e la relazione politeismo-monoteismo,
ma non ne nasce una discussione o una risposta esauriente da parte dell’insegnante.

Il docente DD1 infatti argomenta: “li mi sembrava che il bambino avesse un po’ di confusione tra
l’idea, cioe tra politeismo e l'idea di una convinzione comune riguardo a un sistema, come dire,
consolidato di credenze. Li forse poteva spendere qualche parola in piu per spiegare meglio quella
cosa”, precisando a cosa fosse dovuta la confusione da parte dell’alunno che ha posto la domanda.

Il DG2 afferma che la domanda non ¢ stata raccolta dall’insegnante, ma che invece “poteva essere
interessante” e sottolinea che, anche se il docente apprezza gli interventi degli alunni, “pero poi
questo non da vita ad un percorso di approfondimento con i bambini”. Il maestro “dice un sacco di
volte «Giusto», «Bravo», «Bravissimo», a un certo punto fa «Hai fatto una bellissima domanda»,
si, ma non porta a nulla. E un modo non cognitivo e di non reale valorizzazione di quello che & il
dubbio di quel bambino. (...). Perché tu bambino crei veramente in quel momento il dubbio, ma io
(insegnante) non ho gli strumenti né per accoglierlo, né per svilupparlo. Quindi ti valorizzo pero
nello stesso tempo non ti aiuto a rendere operativo il tuo percorso”. Secondo il DG2 si tratta di un

“dominio del processo di insegnamento-apprendimento molto regolato da routines e molto regolato
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da un sapere che viene presentato come gia condiviso e sul quale possiamo solo lavorare, piu o
meno di comprensione piu 0 meno di associazione, senza particolari problematizzazioni o conflitti
cognitivi. Le domande trovavano comunque una risposta, piu o meno soddisfacente. | quesiti non
spostavano l’asse verso altri contenuti, o almeno non venivano raccolti come tali”.

Anche il DG1 sottolinea la presenza di diverse domande che non ricevono una risposta, ma che
sarebbe stato importante sviluppare; e riprende anche un’ulteriore “domanda che non é stata ripresa

e quella «Se c¢’é un fine, una fine», ed €, mi sembra molto interessante”.

In riferimento alle rappresentazioni ingenue, il DD2 e i due docenti generalisti (DG1 e DG2)
fanno riferimento al recupero dei ricordi che avviene durante la prima fase della lezione, per
richiamare le conoscenze pregresse. Il DD2 puntualizza come all’inizio della lezione il maestro
abbia fatto un richiamo a quanto é stato fatto sia nelle lezioni precedenti, ma anche nell’anno
precedente, e ulteriori precisazioni avvengono richiamando “quello che poi sarebbe stato
affrontato” durante la lezione. E anche nel corso delle spiegazioni successive, il docente richiama
“una serie di nozioni gia presenti”” nei bambini, che gli alunni dovrebbero conoscere gia.

Anche il DG1 sottolinea che la lezione sia stata svolta per recuperare le “conoscenze passate e il
concetto di civilta”, quindi qualche questione che era stata affrontata precedentemente: la prima fase
e quindi caratterizzata, come afferma il docente stesso, da “una valutazione collettiva delle attivita
svolte, ovvero, il docente cercava di recuperare insieme alla classe le conoscenze approfondite
precedentemente”.

Anche il DG2, come i colleghi, riprende il recupero dei ricordi e delle idee che emergono dai

bambini.

In riferimento alla motivazione, il DD1 sottolinea come il docente abbia tentato di “collegare
[’esperienza storica al presente, che credo che sia una questione importante e centrale”; secondo il
disciplinarista e apprezzabile il tentativo del maestro “di fargli (ai bambini) capire anche le
similitudini tra un’organizzazione sociale cosi lontana e la nostra” attraverso “banalita, tipo
appunto i tributi, «esistono ancora oggi i tributi?». Anche nella spiegazione di questo termine, che
¢ diverso dal concetto attuale di tasse, ’insegnante ¢ consapevole della differenza e crea “una
strategia per tenere agganciata [’attenzione degli studenti, e, soprattutto per trasmettere loro
['interesse rispetto alla ricostruzione delle vicende lontane nel tempo”. Quindi il DD1 conclude che
si ¢ trattata “di una lezione, insomma, di una buona efficacia anche nel tentativo di agganciare gli

alunni, gli studenti su temi che possono apparire anche lontani”. D’altro canto, il disciplinarista
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afferma che il maestro abbia risolto troppo brevemente il motivo per cui & importante studiare la
storia: avrebbe dovuto insistere maggiormente su alcuni aspetti, in particolar modo “sulle
similitudini tra presente e passato, ma anche sulla radicale diversita del passato rispetto al
presente, che é proprio questa radicale diversita che ci aiuta a capir meglio il presente per alcuni
aspetti”.

Il DD2 apprezza il fatto che I’insegnante sia “riuscito a creare un clima di interesse vero per il
mondo dei Sumeri, cioé facendo vedere che la storia ci e sempre contemporanea”, facendo dire agli
stessi alunni di questi aspetti che, quindi, possono “immediatamente suscitare una riflessione che
aiuta poi a capire anche una cosa, comunque, molto distante nel tempo, ecco”.

Il DD1 fa poi riferimento agli strumenti didattici che avrebbero potuto aiutare maggiormente i
bambini nell’apprendimento: “forse con [’aiuto di qualche immagine, (...) con una visualizzazione”.
Il DD2 apprezza il fatto che abbia avuto luogo “un insegnamento fondato sul dialogo ecco e sulla
interazione e, su un lavoro comune, con molte sollecitazione in classe, con ['uso di parecchi spunti
0 esempi tratto da quello che i ragazzi stessi dicevano”. E importante anche la lettura del libro di
testo, secondo il DD2, che permette di mediare, “in una IV elementare (...) il testo ¢ l’elemento di
mediazione”. Alla fine dell’intervista il DD2 precisa come sia avvenuto un “coinvolgimento che
punta anche a dare degli elementi di conoscenza non necessariamente legata a specifici fatti ma

appunto a una concatenazione di elementi e di avvenimenti”.

La logica epistemologica

Il primo sotto-nodo che prendiamo in considerazione fa riferimento ai concetti trattati durante la
sessione didattica e alle teorie fondamentali della disciplina.

Il DDI fa riferimento ai “temi della civilta, della periodizzazione, del mondo antico”. 1l collega
DD2 menziona la “definizione di civilta” di cui viene “sottolineato il carattere della civilta come
forma di caratterizzazione sociale in un luogo e in un tempo. Ecco, questo (...) é [’elemento
concettuale caratterizzante. Da cui poi é seguita una ulteriore precisazione, (...) sul ruolo
dell’acqua, dei fiumi, quindi la gestione delle acque come elemento fondante di una collaborazione
sociale in vista di una qualita della vita migliore”. 1l DD2 continua, poi, facendo riferimento alla
descrizione dei caratteri principali della civilta dei Sumeri “dalle origini al suo momento di crisi,
ecco, cogliendo una serie di elementi caratteristici: la collocazione e l’organizzazione, il tema del
lavoro, e il tema della religione, ecco, una descrizione piu particolareggiata delle divinita e delle
divinita nei confronti delle persone” quindi il discorso ruota intorno al quadro di civilta inteso come
lo sviluppo dell’organizzazione sociale.
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Il docente DG1 fa riferimento all’interesse “dato alle variabili spazio-temporali: lavorare sulla
linea del tempo é un’attivita importante proprio perché é il concetto di tempo che viene proposto ed
e fondamentale in questo livello”, come pure “all’aspetto che riguarda la divisione del lavoro, il
ruolo dell’acqua o altro; ma la divisione del lavoro che ha anch’essa un significato etico, oltre che
concettualmente significativo nel periodo studiato”. Il generalista aggiunge anche 1’argomento
riguardante “il ruolo di tutti i protettori anche familiari”, del politeismo, come pure 1’aspetto delle
tasse. Il DG2 fa riferimento alla questione “delle zigurat, delle citta come erano costruite, come
erano evolute, il perché erano cosi alte”, ma anche al concetto di mito.

I quattro docenti considerano, inoltre, le teorie fondamentali della disciplina, quindi I’'importanza
dello studio della storia e del valore che attribuiscono a questa disciplina. | docenti disciplinaristi si
sono soffermati, per un tempo maggiore, su questi aspetti e ne hanno approfondito le motivazioni.

Il DD2 sottolinea come la lezione ¢ sembrata “convincente, per esempio nel dire che la memoria
non ¢ la storia, la storia e una rielaborazione, una interpretazione” e aggiunge che ¢ positiva I’idea
di una conoscenza della disciplina “non necessariamente legata a specifici fatti ma appunto a una
concatenazione di elementi e di avvenimenti”.

I disciplinaristi pongono la loro attenzione anche sull’importanza di attuare collegamenti tra il
passato e il presente. Il DD1 ha apprezzato il tentativo del maestro “di collegare [’esperienza
storica al presente, che credo che sia una questione importante e centrale”, anche se come vedremo
nel nodo degli aspetti problematici, sottolinea I’importanza di approfondire di pit questo aspetto.
Infatti non si puo comprendere “la modernita senza il Medio Evo, ma non si capisce il Medio Evo
nella modernita se non si capisce l’eredita di Roma. E d’altra parte [’eredita di Roma ha in sé,
strutturalmente, la componente greca che Roma aveva a sua volta ereditata, pur avendo vinto, no,
lo scontro con la grecita, avendola addirittura assoggettata, creando poi di fatto una civilta che
anche sul piano piu immediato era persino bilingue, insomma”. Quindi in questi argomenti che
vengono trattati durante la lezione, ¢’¢ si una distanza nel tempo, ma “anche contemporaneita”.
Infatti il DD1 chiarisce che 1’idea di Storia, “é sempre storia contemporanea. (...) la ricostruzione
del passato nasce sempre da domande poste nel presente, e quindi la ricostruzione della storia
cambia nel corso del tempo perché cambiamo noi che facciamo storia, che ricostruiamo il passato,
perché le domande che facciamo al passato sono diverse. Cioe ci interessano cose diverse e
cerchiamo in parte cose diverse. (...) Domande, questioni, curiosita, interessi, sono cambiate e non
soltanto perché magari abbiamo piu fonti, piu strumenti, abbiamo affinato il nostro bagaglio critico
(...). E allora questo collegamento tra passato e presente, (...) sono due dimensioni che sono in

stretto rapporto. (...) il tentativo di continuamente richiamare questioni che sono nel passato,
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trovando anche analogie e similitudini al presente aiuta a capire anche che senso ha studiare la
storia, oltre che capirne, come dire, i meccanismi piu interni. E quindi da questo bilanciamento tra
similitudini e differenze é possibile cogliere il senso, il significato della storia, ma anche aiutarci a
renderci uomini piu consapevoli anche nel presente”.

Anche il docente DG1 sottolinea come 1’attenzione, da parte del docente, “di mettere in evidenza gli
elementi tipici dell’insieme di tutta la storia: fonti, tempo, spazio-tempo, significato della storia,
rapporto tra presente e futuro”, e anche I’argomento delle tasse che “da un senso di
contemporaneita”.

Il DG2 riprende “il collegamento fra i vari insegnamenti, ad esempio come avevano parlato del
mito in italiano e come questo ritornava in storia” e, inoltre, fa un accenno al concetto di tempo in

relazione al rapporto tra la collocazione nel presente e il periodo in cui & apparso 1’uomo.

Il secondo aspetto a cui facciamo riferimento, sempre riguardante la logica epistemologica, é la
metodologia di ricerca e quindi i criteri di validazione della disciplina. In particolare i docenti
fanno riferimento alla concezione delle fonti.

Il docente di DG1 evidenzia I’importanza dell’uso delle fonti, che permette di riprendere alcuni
elementi della storia, mentre entrambi i docenti di Didattica della Storia ampliano il discorso.

| disciplinaristi, parlando delle fonti, accennano all’importanza di trattare questo aspetto con i
ragazzi, perché € importante quando si tratta la disciplina della storia, la costruzione del passato,
sempre tenendo in considerazione 1’eta degli studenti. In particolare il DD1 afferma che il maestro
“accenna giustamente al problema delle fonti. Fa vedere una fonte, eccetera. Spiega come le fonti
siano fondamentali per il lavoro storico. Il passaggio importante (...), immagino ne avra parlato, €
cioé sull’importanza di piu fonti, cioé di un incrocio di fonti per poter ricostruire la storia. Perché
lui ad un certo punto dice: «Non abbiamo fonti». Adesso non ricordo esattamente perd «su guesta
questione non abbiamo fonti». Perd anche su problemi o questioni analizzate attraverso una fonte,
questa non & mai sufficiente; una fonte & sempre parziale, una fonte racconta soltanto un piccolo
pezzetto di quello che é accaduto, e quindi € sempre necessario, come dire, incrociare piu punti di
vista, piu fonti, piu testimonianze perché la storia poi & una costruzione, quindi plurale, di una
pluralita di voci che vengono analizzate criticamente. E un concetto ovviamente, come dire,
complesso per una scuola primaria ma diciamo che questa idea del pluralismo nella costruzione
del passato é una cosa importante”.

Invece il DD2, quando riprende 1’insegnante che fa “precisazioni significative”, accenna “al lavoro

sulle fonti, al tipo di fonti che si possono usare in un caso del genere, che evidentemente non
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possono essere fonti orali, fonti di un certo tipo”, argomentando che “non si puo dire a dei ragazzi:
adesso voi fate gli storici dei Sumeri. Ma ci poniamo una serie di domande che, sulla base, a questo
punto nemmeno di fonti dirette ma su fonti che sono comunque mediate da una letteratura, quindi
dalla storiografia, dal loro libro di testo, che va benissimo”. (...) E il disciplinarista conclude:
“Quindi c’e una mediazione. Poi é chiaro che, a livello universitario, la mediazione potrebbe essere
fatta anche con rimandi, citazioni bibliografiche; in una IV elementare questo non puo accadere, e
allora il testo e l’elemento di mediazione. Bisognerebbe vederlo. Ecco pero mi é sembrato utile (...)
anche questo tipo di raffronto. Cioé e giusto dire: dobbiamo andare lontano nel tempo, ma siamo

noi qui e ora che facciamo un percorso del genere, ecco”.

Per quanto riguarda il linguaggio il DD1 ha apprezzato “I’uso proprio del linguaggio, anche se in
alcuni passaggi forse usava, secondo me, delle parole difficili (...) Mi chiedevo se tutti riuscivano a
seguirlo, nel senso un linguaggio: (.) pero credo che anche questo sia importante. Anche alzare un
po’, stimolare gli studenti e anche abituarli anche a un linguaggio che forse é leggermente piu
difficile di quello che solitamente ascoltano, sentono”. Il disciplinarista, poi, fa riferimento
all’utilizzo del termine “tributo” che & considerato “una parola piu sofisticata, e qualcosa di
diverso dalle tasse che paghiamo oggi rispetto al mondo antico, insomma, € un difficile equilibrio,
di cui pero mi sembra l’'insegnante nella lezione in qualche modo mi e sembrato consapevole e
comunque creare una strategia per tenere agganciata [ attenzione degli studenti, e soprattutto per
trasmettergli l’interesse rispetto alla ricostruzione delle vicende lontane nel tempo”; mentre
considera in modo inadeguato “/’uso della parola civilta” in riferimento a un cartellone, presente in
aula, sulla civilta italiana. Infatti questo termine, secondo sempre il DD1, dovrebbe essere usato in
riferimento alla “civiltd europea o civilta occidentale, cioé per macro insiemi assai piu ampi. Nel

caso dell’Italia parlerei di cultura italiana”.

Per quanto riguarda gli aspetti problematici, connessi alla disciplina, come abbiamo gia detto nella
logica dell’apprendimento, in merito alle misconcezioni, il DD1, il DG1 e il DG2 sottolineano la
mancanza di approfondimento del concetto di politeismo.

Inoltre il DD1 afferma che il maestro “ha risolto troppo brevemente, forse avrei indicato qualche
parola in piu, in modo piu chiaro e piu specifico sul perché ¢ importante studiare la storia. (...)",
quindi “vicende molto lontane nel tempo”. Il disciplinarista evidenzia I’importanza di insistere

maggiormente “sulle similitudini tra presente e passato, ma anche sulla radicale diversita del
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passato rispetto al presente, che é proprio questa radicale diversita che ci aiuta a capir meglio il
presente per alcuni aspetti”, e quindi cogliere il senso dello studio di questa disciplina.

I1 DD2 sottolinea I’importanza di trattare “non solo le relazioni interne a una civilta come si e fatto
bene, ma dall’altra anche relazioni esterne, che possono essere relazioni di tutti i generi,
certamente relazioni economiche, commerciali nel senso piu ampio del termine, ma sono anche
relazioni culturali e possono diventare di fatto (...) lo sono diventate anche relazioni conflittuali.
Per cui il momento del conflitto, che poi diventa (...) con tutta la carica anche diciamo simbolica
che questo porta con sé, (...) anche il momento della guerra, io credo che vada messo in luce”.
Inoltre considera che la “civilta sia un concetto molto fecondo, ma a condizione di non renderlo
chiuso in sé stesso, ecco. La civilta, io credo, che non possa essere studiata come un mondo a sé. Le

civilta sono dinamiche, e proprio perché sono dinamiche sono anche conflittuali”.

Logica valoriale

Solamente il docente DG1 fa un breve riferimento alle finalita educative in riferimento
all’insegnante che tratta “la divisione del lavoro che ha anch’essa un significato etico, oltre che
concettualmente significativo nel periodo studiato” poiché si fa riferimento alla divisione sociale, in

cui la maggior parte delle persone svolgono i lavori manuali, mentre la minoranza dirige i lavori.

Riguardo i valori dell’insegnante, solamente i docenti generalisti fanno riferimento alle scelte
didattiche, alle affermazioni e alla manner dell’insegnante.

Riguardo le scelte didattiche compiute dal maestro, il DG1 nota “diversi eventi a cui il docente ha
dato spazio, per esempio sulla domanda «Come saremo noi considerati fra 2000 anni?», quindi il
confronto”, mentre in altre occasioni le risposte fornite agli alunni non sono state “abbastanza
valorizzate dal docente. Ci sono state altre domande che secondo me sarebbe stato interessante
approfondire ma invece ho notato che il docente ha tagliato un po’ velocemente, ma penso che
quello dipenda anche da scelte di conduzione di tempo, o altro”.

Anche il DG2 evidenzia come 1’accoglimento degli interventi, da parte del docente, non avvenga
sempre: “ci sono alcuni passaggi che mostrano, ad esempio, come [’insegnante accolga o non
accolga determinate ricostruzioni, come le rielabora, le rilancia, in alcuni casi, mentre in altri (...)
non raccoglie la domanda che poteva essere interessante, dei bambini, e non riesce ad affrontarla”.
E secondo il docente generalista, questo e dovuto al fatto che 1’insegnante segue un proprio
“copione” della lezione e non sia quindi focalizzato sulle idee dei bambini. Infatti “lavora molto
operando delle sintesi, per 30 secondi circa, dopo una serie di interventi dei bambini, ricostruisce
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la sintesi e poi la rilancia. (...) Quindi si nota proprio come la lezione si sviluppi tra questi recuperi
e rilanci, quasi a fasi alterne. E come se fosse una sorta di onda”. Il maestro, quindi, secondo il
DG2, “non esce dal copione che lui ha in testa, e quindi anche se lui dice un sacco di volte
«Giusto», «Bravissimo», (...) non porta a nulla. (...). E un atteggiamento di accoglienza, che mette
l'insegnante al riparo, lo mette al riparo dal non costruire una situazione di risposta”. Secondo il
DG2, un aspetto positivo ¢ relativo alla facilitazione, da parte del docente, di “salti tra gli
argomenti, i collegamenti diciamo, perché i bambini fanno delle associazioni. In questo senso
interviene correttamente individuando quali sono le analogie diciamo pertinenti, e quelle non

pertinenti”.

Come abbiamo visto, il docente DG2 fa riferimento anche alle affermazioni utilizzate
dall’insegnante per valorizzare gli interventi dei suoi alunni, durante la discussione. In particolare
“lui ripete molto spesso: «Giusto», «Esatto», «Bravissimo» «e chiaro?» «Si, bene»” e anche “«Hai
fatto una domanda bellissima!»”. Inoltre il generalista aggiunge che il maestro utilizza, spesso:
“strategie, tipo frasi da completare, parole da completare” ma anche, in numerose occasioni, “la
riformulazione delle frasi dei bambini: «Volevi dire...», «la parole corretta». Spesso, almeno in 3-4
casi ho visto come pone delle premesse e poi chiede un posizionamento ai bambini. Cioé «Ma dato
questo, allora? Secondo voi?», «Aumenta o diminuisce?», «Va bene 0 non va bene?»”, come pure
le “contrapposizioni” per spiegare il significato dei termini.

Inoltre, secondo il DG2, dalle affermazioni fatte dal maestro si pud comprendere 1’idea che ha
riguardo la lettura: “E poi passa una concezione molto diffusa: che il leggere bene significa
comprendere. Cioé: «Mi raccomando la lettura, altrimenti non c’é la comprensione». E quindi &
proprio una interpretazione su quella che é la decodifica della lettura che diventa centrale, perché
ci sono bambini che ancora hanno una lettura piuttosto difficoltosa, e lui li richiama ad esercitarsi,
dice: «Devi esercitarti». E poi ecco, quando incontra una difficolta in qualche bambino, non si
pone il problema se sta capendo o non sta capendo, ma passa la parola a un altro. Quindi €
proprio un messaggio implicito che sta passando in questo momento rispetto alla lettura”.

A tale proposito anche il DGI1 sottolinea il fatto che I’insegnante fornisca delle indicazioni,
riguardanti I’'importanza della lettura, le modalita di studio; infatti si fa riferimento a “tutta una
serie di indicazioni che il docente da, di carattere didattico, cioe come studiare, (...)
sull’importanza della lettura” e lo ripete anche successivamente, nel corso dell’intervista, “il

docente riprende molto spesso aspetti di carattere metodologico relativi allo studio. Ripeto: come
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utilizzare il testo, come sviluppare la scrittura, come arricchire il vocabolario, come comportarsi in

classe, come sviluppare correttamente un dibattito”.

In merito alla manner, il DG1 fa riferimento al modo in cui il maestro “esplicita la differenza tra
bassorilievo, altorilievo e tutto tondo, e questo, conoscendo i0 il docente, dipende anche dalla sua
formazione: prima aveva svolto attivita come grafico in un’azienda”. Inoltre il DG1 evidenzia il
rapporto positivo del docente con gli alunni: “il fatto che loro, pero, si sentissero liberi di esprimere
le loro opinioni, in modo molto ampio, dimostra un corretto rapporto tra il docente e la classe.
Cioe che il docente favorisce l’espressione degli studenti, gli studenti non hanno paura di
esprimere le loro opinioni, (...) in questa classe il rapporto che si € stabilito ¢ il rapporto che
favorisce la libera espressione degli studenti”. E cio ¢ constatabile, secondo il DG1, dal fatto che la
maggioranza dei bambini abbia partecipato alla discussione: “ho contato che quasi il 70% dei
bambini hanno parlato, sono intervenuti in modo differente, e mi & sembrato molto corretto il
docente nel favorire la partecipazione di persone nuove in modo da evitare che intervenissero
sempre le stesse”. Questo fa intuire che in classe ¢’¢ I’abitudine a discutere insieme, “ma non
sempre una correttezza nelle modalita operative della discussione stessa” perché a volte era
difficile comprendere quello che viene detto.

Il DG2 rimanda al modo in cui I’insegnante spiega e interagisce con gli alunni: “quando segue la
spiegazione, anche [’interazione coi bambini, mentre chiacchiera coi bambini, sfoglia il testo ed e
come se seguisse una sorta di copione che, in parte ha lui e in parte & dentro al sussidiario” e
aggiunge che “c’e un unico momento in cui cerca di costruire un’altra visualizzazione dei concetti
che sta spiegando, ed e quando parla di bassorilievo e altorilievo. E allora si allontana dal testo, si
allontana, diciamo, da una postazione che aveva ma, anche dalla postura che aveva
precedentemente: perché stava in piedi, girava avanti e indietro, e questo é ['unico momento in cui
usa la lavagna per fare un esempio visibile per i bambini, per capire cosa pud significare
altorilievo e bassorilievo. Quando stava raccogliendo le idee di tutti si muoveva, mentre quando &
iniziata la lettura del testo si e seduto, si & concentrato sul testo, salvo voi una cosa che ho visto
tante volte: durante la lettura lui si € messo a tagliare le schede”. Quindi il DG2 fa riferimento
anche al linguaggio non verbale che caratterizza il docente nel corso delle diverse attivita che

vengono svolte.
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La logica dell’ingegneria didattica

La maggior parte dei riferimenti, della logica dell’ingegneria didattica, riguardano le procedure
didattiche, le condizioni organizzative, i mediatori utilizzati, le strategie adottate, gli aspetti
problematici.

Per quanto riguarda le risposte, fornite dai docenti, che si riferiscono alle procedure didattiche
visionate nella sessione, tutti i docenti forniscono risposte molto simili. Il DG1 divide la lezione in
due differenti momenti: “(...) ¢’era una prima fase che era una valutazione collettiva delle attivita
svolte, ovvero, il docente cercava di recuperare insieme alla classe le conoscenze approfondite
precedentemente. Non mi sembra che siano state introdotte significative nuove conoscenze. C’e poi
una seconda parte che € invece la lettura del testo ed & una modalita di lezione per approfondire
nuove tematiche. Quindi prima una lezione di valutazione poi seconda, una lezione di lettura del
testo”.

Il secondo docente di Didattica Generale (DG2) afferma che: “La struttura della lezione era
sostanzialmente articolata su due traiettorie. La prima: il recupero dei ricordi e il coordinamento
delle idee che emergevano dai bambini. La seconda: la costruzione di nuove conoscenze a partire
dall’uso del sussidiario e dalle conversazioni che emergevano. Quindi dava [’impressione di
ristrutturare il campo di conoscenze attraverso il dialogo dei bambini che non sempre avevano il
medesimo ruolo, il medesimo spazio di parola, e quindi ['insegnante interveniva cercando di
bilanciare questi tempi, questi spazi di parola.

Il DD1 sostiene che si tratta di una lezione sui Sumeri, in cui “la prima parte era una sorta di
riepilogo, riassunto di cio che era stato detto precedentemente in altre lezioni di storia. Quindi
['insegnante ha progressivamente reintrodotto la classe sui temi della civilta, della periodizzazione,
del mondo antico e poi ha cominciato a introdurre alcuni temi nuovi ricollegandoli ovviamente alle
questioni analizzate precedentemente, quindi (...) inserendo il discorso nuovo dei Sumeri
all’interno di una cornice che aveva costruito nelle lezioni precedenti”.

E, infine, I’altro docente di Didattica Disciplinare (DD2) richiama il momento iniziale a riguardo di
quanto é stato fatto precedentemente in classe, a cui segue poi uno spostamento dell’attenzione “sul
tema della civilta. Quindi la domanda formulata, molto, chiaramente, era quella riguardante la
definizione di civilta. A varie risposte, che pero poi hanno condotto al punto piu importante ecco si
e sottolineato il carattere della civilta come forma di caratterizzazione sociale in un luogo e in un
tempo. (...) Da cui poi e seguita una ulteriore precisazione, che evidentemente si richiamava sia
agli elementi precedenti sia a quello che poi sarebbe stato affrontato. Una precisazione sul ruolo

dell’acqua, dei fiumi, quindi la gestione delle acque come (...) elemento fondante di una
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collaborazione sociale in vista di una qualita della vita migliore. Ecco questo € stato lo spunto che
si & legato alla definizione della civiltd come organizzazione sociale e come realta, appunto, di
gruppi organizzati. (...) E poi, con una serie di precisazioni in corso d’opera, per esempio una mi é
sembrata significativa, sull’importanza della storia, come del resto anche in precedenza era stato
fatto un richiamo al lavoro sulle fonti, al tipo di fonti che si possono usare in un caso del genere,
che evidentemente non possono essere: fonti orali, fonti di un certo tipo”. Ancora il DD2 richiama
all’uso del testo, come avevano fatto entrambi i generalisti, che orienta la lezione sulla “descrizione
dei caratteri principali di una civilta, quella dei Sumeri, nelle fasi del suo svolgimento, dalle origini
al suo momento di crisi, ecco, cogliendo una serie di elementi caratteristici. Quindi la collocazione
e ['organizzazione, il tema del lavoro, e il tema della religione, ecco. Una descrizione piu
particolareggiata delle divinita e delle divinita nei confronti delle persone. Se dovessi fare un
indice della lezione, farei questo”.

I quattro docenti fanno riferimento quindi al recupero delle conoscenze e al loro coordinamento, al
riepilogo avvenuto nella prima parte della lezione visionata mediante il video, e poi
all’approfondimento di nuovi concetti che hanno avuto luogo con I’ausilio della lettura del libro di

testo.

Per quanto concerne le condizioni organizzative, il DD2 accenna al fatto che si tratti di una classe
IV della scuola primaria, di una scuola della provincia di Macerata 0 Ancona, e sottolinea come il
maestro sia “riuscito a creare un clima di interesse vero per il mondo dei Sumeri”.

I docenti generalisti ampliano la descrizione del contesto. In particolare il DGI, all’inizio
dell’intervista, descrive la classe: “Sono 17 persone almeno, e ce ne erano due assenti quel giorno.
Quindi ho visto 15 persone, € chiaro che il numero condiziona fortemente la tipologia di lezione. Se
li avessimo avuto, come succede spesso attualmente nelle classi elementari, un humero superiore a
20 o anche a 25, il setting sarebbe stato completamente diverso. La classe si vede abituata a questo
tipo di discorso anche se, soprattutto nella prima parte, non so quanto abbia influito la
videocamera”. L’abitudine alla discussione, continua il DG1, fa si che ci sia una partecipazione
molto tranquilla e libera da parte degli alunni.

Anche il DG2 fa riferimento al contesto: “Il clima era tranquillissimo, cioe, una classe nella quale i
ragazzini vivono con molta serenita le routines alle quali erano abituati, diciamo a questo tipo di
conversazione, a questo tipo di partecipazione. Quindi anche chi in effetti non parlava molto, pero
non stava né disturbando, né particolarmente distratto. Quindi c’era questa sensazione di

tranquillita che si nota anche quando comincia, al 22° minuto ad esempio, a fare la lettura
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collettiva. Tutti i bambini prendono immediatamente il testo, si organizzano, hanno questa,
diciamo, tranquilla abitudine, rispetto a quello che stanno per fare”. Inoltre il DG2 si sofferma
sulla descrizione del setting d’aula: “La disposizione della classe & molto regolare perché sono due
ali, sostanzialmente, in cui i bambini sono messi vicino, in parallelo, quindi si nota anche un tipo di
lavoro che viene richiesto. E un organizzazione tranquilla (...) in tutti i sensi, perché il numero dei
bambini & basso: sono 17, perché la stanza €& piccola e il tipo di movimento che consente ¢
abbastanza limitato. La documentazione alle pareti non era tra le piu ricche: serviva, diciamo, lo

stretto indispensabile per raccontare quello che facevano”.

Un altro sotto-nodo riguarda i mediatori. Il DD1 suggerisce, visto che si tratta di una scuola
primaria, di utilizzare “qualche strumento didattico in piu, cioé qualche immagine in piu, (...) forse
una visualizzazione avrebbe aiutato i bambini” a comprendere meglio le spiegazioni. Infatti a “un
certo punto (I’insegnante) fa leggere il libro, pero c’e tutta una spiegazione iniziale sul villaggio, i
fiumi e forse con l’aiuto di qualche immagine” avrebbero potuto capire piu adeguatamente.

I1 DD2 fa invece riferimento all’uso del testo che viene letto e sostiene come la lettura del libro sia
“una mediazione, perché appunto [’insegnante che parla non € uno specialista dei Sumeri” quindi
diventa importante, questo strumento, per approfondire diverse tematiche.

Il DG2, riprende quanto detto da entrambi i docenti disciplinaristi e lo amplia: evidenzia come sia
“molto usato il codice verbale, molto (...) E gli unici riferimenti sono le immagini che usa sul testo,
e alcune altre rappresentazioni come la linea del tempo, per fare riferimento a quando € apparso
['uomo, quando ci posizioniamo noi, ma per lo piu lavora sul testo”. E ancora la generalista
aggiunge che la lavagna viene utilizzata in un’unica occasione, per illustrare e spiegare il significato

di altorilievo e bassorilievo.

I quattro docenti fanno riferimento alle strategie. Il DG1 riprende la lettura del testo che serve per
introdurre quelli che sono i nuovi temi che devono essere affrontati. Inoltre accenna al fatto che
durante la lettura del testo, “il docente verifica la comprensione delle singole parole, (...) esplicita
la differenza tra bassorilievo, altorilievo e tutto tondo”.

II DG2 richiama invece le routines: “dopo una serie di interventi dei bambini, ricostruisce la sintesi
e poi la rilancia”, inoltre il docente chiede agli alunni di prendere una posizione in merito a quanto
si sta affermando, “chiede un posizionamento ai bambini. Cioé «Ma dato questo, allora? Secondo
voi?» «Aumenta o diminuisce?» «Va bene o non va bene?»”. Inoltre il DG2 riprende il lavoro sulla

lettura del testo, durante il quale il maestro adotta “la strategia delle parole chiave” per semplificare
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lo studio ma “non chiede ai bambini di elaborarle, di individuarle o altro, ma ripropone e
riorganizza sostanzialmente il materiale che ha gia in dotazione, che & condiviso coi bambini”, e
corregge i termini che vengono letti non correttamente. Poi vi € “I’utilizzo di domande e parole da
completare”, il “richiamo delle analogie con le esperienze dei bambini. Ciog, «Come € capitato a
voi», «Quello che avete fatto voi», «come vi succede nella vostra vita»”, e aggiunge “Quindi c’é
un’altra strategia che lui usa che é quella delle contrapposizioni. Spesso usa la contrapposizione
anche per far capire il significato di un termine: gli dice un contrario per far capire ai bambini che
cos e invece il concetto che stan0 esaminando”.

Il DG1 richiama alla valutazione collettiva che permette il recupero dei concetti approfonditi
precedentemente, e poi “la lettura del testo (...) per approfondire nuove tematiche”.

I1 DD1, invece, fa riferimento alle domande del docente utilizzate con lo scopo di “far comprendere
le similitudini tra passato e presente”, come ad esempio le similitudini per spiegare
“un’organizzazione sociale cosi lontana e la nostra”. E quindi “il tentativo di richiamare
continuamente questioni che sono nel passato, trovando anche analogie e similitudini al presente,
aiuta a capire anche che senso ha studiare la storia, oltre che capirne, come dire, i meccanismi piu
interni”.

II DD2 fa riferimento alla lettura del testo che ¢ un’importante mediazione con il sapere, ma anche
la presenza di “raffronti interessanti, per esempio il tema dell organizzazione sociale, e quindi della
citta, oppure il tema della religione, messi in rapporto alla citta greca. Analogie, differenze,
owviamente richiamandosi a una serie di nozioni gia presenti per far vedere ai ragazzi quali

potevano essere, possono essere ritenute le peculiarita della civilta dei Sumeri”.

Infine, per gli aspetti che riguardano le problematiche connesse all’ingegneria didattica, solo i
docenti generalisti individuano alcune questioni a riguardo. A livello relazionale, secondo il DGL,
c¢’¢ il tentativo, molto spesso, di “anticipare la risposta, non lasciare tutto il tempo, favorire,
imboccare quasi la risposta. Ma non so questo quanto sia dovuto alla presenza della telecamera e
alla paura di tempi troppo lunghi”. Per quanto riguarda il momento della discussione, il DG1
sottolinea la necessita di modificare “le modalita operative della discussione stessa” perché manca
la coordinazione tra i diversi interventi degli alunni.

Quest’ultimo aspetto ¢ stato sottolineato anche dal DG2: “Tante volte ha lasciato i bambini parlare
insieme e questo non & che abbia facilitato moltissimo la partecipazione di alcuni; e ha richiesto a
lui poi di intervenire. Cioe doveva, col gesto, additare oppure chiamare proprio per nome affinché

intervenissero”. Pero questo dipende anche dalla scelta del docente: “lui piu volte dice ai bambini di
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parlare uno alla volta, ma & un messaggio che i bambini non ascoltano perché la struttura che stai
dando, lo sviluppo della conoscenza, non & quello che richiede di parlare uno alla volta, perché tu
stai raccogliendo le idee, e quando le raccogli, ognuno puo dirti la propria e sei tu il connettore. Se
invece il discorso diventa lo sviluppo dell’idea, e [’apporto di ciascuno é importante per sviluppare
quell’idea, li dovevano parlare uno alla volta e si dovevano ascoltare. Mentre qui [’unico
ascoltatore fisso era l'insegnante: era lui che raccoglieva e connetteva. Gli altri perdevano meta
delle cose dette. Anche le sintesi erano operate da lui selezionando nei bambini, tra le informazioni,

quello che serviva per riportare verso la traiettoria che aveva definito”.
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Il video di Scienze

Il video riguardante la
disciplina delle
Scienze & ambientato
in una classe IV?
della scuola primaria
della provincia di
Macerata. La sessione
didattica

videoregistrata ha la
durata di 22 minuti ed

e incentrata sulla
lettura e spiegazione, da parte dell’insegnante, di concetti inerenti la catena alimentare e la piramide

alimentare.

L analisi gquantitativa

Le ricorrenze dei termini

Abbiamo proceduto con un’analisi quantitativa relativa alla frequenza dei termini utilizzati durante
le quattro analisi della sessione didattica di Scienze rilasciate dai docenti ottenendo la Tabella 10
che mostra, in ordine decrescente, i termini che ricorrono maggiormente nelle quattro interviste.

C’¢ da precisare che abbiamo eliminato i seguenti termini: “cosa”, “punto”, “parte”, “prima”,

“secondo”, “dove”, “piccoli” poiché sono poco significativi in relazione al tema della nostra ricerca.

27 Gj tratta della medesima classe in tutti i video successivi.
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Termini 14
PAROLA RICORRENZE Al 13
28
D-ire Catena 13
rp29

F-are 59 Equilibrio/i 13
Lezione 56 Elementol/i 12
Bambini/o/a 49 Parola/e 12
Concettol/i 39 Riusc-ire® 12
Docente/i 31 Significato 12

z 30
V-edere 29 Livello/i 1
Insegnante/i 28 Passaggioli 11
Momento/i 28 Pens-are® 11
Vista/visto 27 Base 10
Classe 25 Ecosistemi 10
Scienze 23 Fine 10
Linguaggio 21 Piramide/i 10
Esempio 20 Produttore/i 10
Lei 20 Serie 10
Percorso 20 Testo/i 10
Uomo/uomini 20 Attenzione 9
Loro i Lavoro 9
Ragazzi 19 Leone 9
Problema 18 Maestro/a 9
Alimentare 17 Specie 9

el
Cap-ire 16 Studente/i 9
Conoscenzale 16 Centrale 8

rpd2
Parl-are 16 Consumatore/i 8
Rapporto/i 16 Costruire 8
Apprendimento/i 15 Didattico 8
Natura 15 Libro 8
Richiamo 15 Riferimento/i 8
Piante 14 Scelta/e 8
Scuola/e 14 Scientifico/i 8
Esperienze 7

28 D-jre: dice / diciamo / detto / dico.

2 E-are: faccio/ fanno/ fare/ fatto/ faceva.

30 Ved-ere: vedere / vede / vedo.
3L Cap-ire: capire/ capiscono/ capito.
32 parl-are: parla/ parlare/ parlano.

33Riuscire: riesce/ riescono/ riuscire.
34 Pens-are: pensare/ pensa/ pensiamo.
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Fasi

Filosofia educativa

Leggere

Mediatore/i

Organismi

Popolazioni

EN] IREN] EN] SN BEN] PN PN

Risposta

Sequenza

7

Tabella 10 Frequenza dei termini maggiormente utilizzati nelle interviste inerenti il video di Scienze.

Comprendere

Dato

Disciplina

Fondamentale

Lettura

Mondo

Permettere

Recupero

| O O] O O O o o

Verifichiamo quante volte un determinato termine viene utilizzato, nelle interviste, da ognuno dei

quattro docenti.

La Tabella 11 riporta le parole utilizzate, con piu frequenza, dai docenti di Didattica Generale:

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2 | DDl DD2 | DD1+DD2
1 | D-ire 30 31 61 3 9 12
2 | Lezione 39 6 45 5 6 11
3 | Bambini/o/a 15 20 35 11 3 14
4 | Classe 4 16 20 4 1 5
5 | Insegnante/i 4 16 20 8 0 8
6 | Momento/i 9 10 19 0 9 9
7 | Lei 0 19 19 0 1 1
8 | Ved-ere 10 8 18 4 8 12
9 | Scienze 14 3 17 4 2 6
10 | Uomo/uomini 3 14 17 0 3 3
11 | Conoscenzale 2 13 15 0 1 1
12 | Linguaggio 8 7 5 0 6 6
13 | Percorso 13 2 15 1 4 5
14 | Richiamo 15 0 15 0 0 0
15 | Parola/e 6 5 11 0 1 1
16 | Elemento/i 3 8 11 0 1 1
17 | Passaggio/i 9 2 11 0 0 0
18 | Pens-are 4 6 10 0 1 1
19 | Maestro/a 8 1 9 0 0 0
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20 | Mediatore/i 2 7 g
21 | Studente/i 4 5 9
22 | Centrale 5 3 8
23 | Costruire 7 0 7
24 | Fasi 0 7 7
25 | Libro 3 4 7
26 | Sequenza 0 7 7
27 | Mondo 2 4 6
28 | Recupero 0 6 6

Tabella 11 Video di Scienze: Termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica Generale.

Per quanto riguarda il verbo “vedere”, il docente di DD1 lo utilizza per sottolineare 1’importanza,
per gli alunni di vedere concretamente le specie di cui si parla a lezione, il DD2 richiama,
principalmente, I’importanza di vedere tutto il percorso che & stato svolto nei mesi precedenti. Il
DG1 invece lo usa per riportare alcune frasi pronunciate dall’insegnante o dagli alunni, durante la
sessione didattica; infine, il DG2 lo impiega, in prevalenza, come sinonimo di “€ evidente”, “si
nota”, mentre in un’occasione fa riferimento all’importanza di mostrare ai bambini gli animali di
cui si parla a lezione, come il DD1.

11 verbo “costruire” ¢ stato utilizzato in un’occasione dal DD2 per fare riferimento alla costruzione
del significato: “costruire proprio le basi sui significati piu semplici” mentre le restanti volte dal
DGl in relazione alla “costruzione dell ‘ambiente di apprendimento”.

Inoltre, il termine “percorso”, alla posizione 13, viene utilizzato dai disciplinaristi per fare
riferimento al “percorso di apprendimento” in relazione alla seconda domanda dell’intervista che
avevamo posto loro, o come il DD2 quando parla dell’importanza di avere chiaro il percorso che ¢
stato svolto durante I’anno scolastico: “bisognerebbe, naturalmente, avere una visione chiara di
tutto il percorso didattico”. | docenti di Didattica Generale fanno riferimento al “percorso”
avvenuto durante quella sessione didattica, come sinonimo di lezione; ad esempio il DGI dice: “la
finalita reale del percorso”, “la fine del percorso, la fine della lezione”, o come il DG2 afferma: i

concetti, diciamo, che erano al centro di questo percorso”.

Nella Tabella 12 sono elencati le parole che ricorrono maggiormente nelle interviste dei docenti di
didattica delle Scienze, partendo dalla ricorrenza maggiore.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2

1 | F-are 10 9 19
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Tabella 12 Video di Scienze: Termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica delle Scienze.

Osservando la Tabella 12 ¢ interessante constatare come il verbo, 1’unico, piu utilizzato dai
disciplinaristi sia “f-are” poiché nelle loro interviste sottolineano I’importanza di “far fare” ai
bambini, in contrasto con verbo “d-ire” utilizzato da parte dei generalisti che focalizzano la loro
attenzione sui dialoghi tra il docente e i bambini, in particolare sulle frasi che pronunciano.
Vediamo in quale contesto di frase € stato utilizzato questo verbo dai quattro docenti. Il DD1,
facendo riferimento all’insegnante afferma: “poteva fare meglio, come dicevo prima, facendo fare
una parte pratica”, ma sottolinea anche I’importanza di far fare agli alunni, come in quest’ulteriore
frase: “Poi le scienze e proprio la parte sperimentale: loro (gli alunni) possono fare e shagliare”.

Il DD2 utilizza spesso “il fatto che/di”, ma anche “come é stato fatto il lavoro in precedenza”, ed
anche lui non manca di porre attenzione all’importanza del “fare” come ad esempio quando parla di
esercizi da sottoporre agli alunni, in cui questi possono “fare delle previsioni successive”, “arrivi a

fare un lavoro con i ragazzi per permettere loro di comprendere il significato” e anche al termine
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dell’intervista parla dell’importanza di lavorare bene sui concetti: “Cioé fare poco ma farlo bene,
piuttosto che fare tanto e non fare niente”.

Sempre osservando la Tabella 12 possiamo notare la presenza di termini come “piante”, “animali”,
“ecosistemi”, “equilibrio/i”, “produttore/i”, “specie”, “consumatore”, “organismi”, “popolazioni”
che fanno parte del linguaggio specifico delle Scienze, e quindi della sua epistemologia.

Di questi termini appena menzionati, i sostantivi “piante”, “ecosistemi”, “produttore/i”, “specie”,
“consumatore”, “organismi”, “popolazioni” sono presenti solamente nelle interviste dei due docenti
di Didattica delle Scienze, a differenza dei docenti di Didattica Generale che non li hanno mai
menzionati. | termini invece che sono stati adoperati anche dai generalisti risultano “animali” e
“equilibrio/i”’; nel primo caso, la parola “animale” viene utilizzato dai disciplinaristi per fare
riferimento a un regno degli esseri viventi, ma anche per sottolineare I’importanza di tale concetto,
mentre il DG2 lo utilizza quando riporta, durante I’intervista, le frasi dell’insegnante che chiede:
«da dove venivano quegli animali?», o quello che é stato fatto durante lo svolgimento della lezione.
I secondo termine, “equilibrio”, viene utilizzato dal DD2 per fare riferimento agli equilibri tra le
specie, gli pseudo-equilibri, e per spiegarne il significato: “si parla di equilibrio tra le specie, tra le
popolazioni, viene considerato [’equilibrio come un qualcosa di assoluto, come una legge di
natura, come se la natura fosse perfetta. E solamente per [’azione dell’'uomo avviene, diciamo,
questa perturbazione che va a modificare gli equilibri, che porta, ad esempio, alla scomparsa delle
specie”; invece il DG2, nelle 3 occasioni in cui utilizza il termine, e per fare riferimento
all’insegnante durante la lezione: “dando (ai bambini) un immagine di un equilibrio naturale che é
sempre perfetto”, “ha parlato di equilibrio, non lo sviluppa”, la docente affronta il “concetto di

sistema, ecosistema, equilibrio”.

Nella Tabella 13, infine, possiamo osservare gli altri termini utilizzati dalle due categorie di docenti

in numero simile.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
Alimentare 0 11 11
Apprendimento/i 1 9 10
Attenzione 1 3 4
Cap-ire 1 6 7
Catena 0 8 8
Comprendere 0 1 1
Dato 3 2 5
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Tabella 13 Video di Scienze: Termini utilizzati in modo equivalente dai quattro docenti.

I termini “comprendere” e ‘“capire” possono essere utilizzati come sinonimi e mostrano
I’attenzione, da parte dei quattro docenti, per la trasposizione didattica, e quindi I’apprendimento.
Quest’ultimo termine “apprendimento” viene utilizzato dai docenti di Didattica Disciplinare per
fare riferimento al “percorso di apprendimento”, o come “favorire un apprendimento significativo”
in un contesto generale, e si rifanno anche a una domanda che abbiamo posto durante I’intervista
(“favorire il percorso”), mentre i docenti di Didattica Generale, che lo utilizzano in numero
leggermente maggiore, si riferiscono a cio che fa I’insegnante: il DG1 afferma che la docente “fa

continui richiami a cio che sono invece gli apprendimenti che i bambini hanno maturato
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dall’informale”, mentre il DG2 afferma che “I’apprendimento e curato attraverso il recupero di
conoscenze, [’associazione di conoscenze (...). Quindi [’apprendimento dei bambini é effettivamente
presente quando riescono a riprodurre cio che e stato letto nel libro, o cio che é stato detto, cio che
hanno visto”, “come (I'insegnante) pensa [’apprendimento” o ancora “I momenti maggiormente
significativi per [’apprendimento degli alunni (...) lei ritiene che ['apprendimento si sia verificato
in quel momento, (...). Quindi ’apprendimento non é in costruzione in quella situazione, ma e
fortemente connesso, invece, ad altre esperienze”.

Se andiamo a controllare in quale contesto troviamo il termine “rapporto” possiamo constatare
come per i disciplinaristi si facciano sempre dei riferimenti esclusivi al “rapporto numerico” o
“rapporto tra le specie viventi”, mentre per entrambi i docenti di Didattica Generale, a parte
un’occasione in cui il DG2 richiama il “rapporto numerico” in relazione ai concetti spiegati durante
la lezione, si fa riferimento a: “un rapporto tra il docente e gli studenti”, “rapporto con gli altri

uomini”, “questa modalita di pensare il rapporto tra uomo e natura”.

I grafici per ogni logica

Dopo una prima analisi basata sulla Word Frequency, abbiamo elaborato i grafici in riferimento alle

quattro logiche di analisi.
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Grafico 3 Video di Scienze: le percentuali di ogni logica, per docente.

Il Grafico 3 mostra, in base alla taggatura che abbiamo svolto, in che percentuale i docenti si sono

soffermati a discutere su ogni logica.
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La logica dell’apprendimento risulta quella maggiormente trattata dai quattro docenti durante le loro
interviste, in particolar modo entrambi i disciplinaristi superano il 40%.

La seconda logica a cui i docenti hanno dedicato spazio risulta quella inerente 1’ingegneria
didattica, trattata maggiormente dai professori di Didattica Generale.

Segue poi la logica dell’epistemologia sulla quale si sono soffermati i docenti di Didattica
Disciplinare in percentuali che vanno dal 28 al 43%.

Infine la logica valoriale risulta I’aspetto approfondito in maniera minore dai docenti, in particolar
modo dai disciplinaristi che hanno accennato a questo aspetto solo nell’1% del loro discorso, al

contrario dei generalisti.

Vediamo ora, mediante il Grafico 4, le stesse percentuali, in riferimento a ogni singola intervista
nella quale il docente dedica spazio a discutere dell’apprendimento, dell’epistemologia della
disciplina, dell’aspetto valoriale e, infine, dell’ingegneria didattica.

Dal grafico si evince che diversa ¢ 1’attenzione alla complessita dell’azione didattica tra i quattro
docenti in quanto le percentuali dei docenti di DG sono piu omogenee tra i quattro settori, mentre i

DD si concentrano maggiormente su alcune logiche.
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Grafico 4 Video di Scienze: le percentuali di ogni docente, per logica.

Infine la Tabella 14 mostra, in riferimento ad ogni logica, quali sotto-nodi sono stati approfonditi

dai quattro docenti.
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_ Indicatori DD1 | DD2 | DG1 | DG2

Logica Stadi di sviluppo

dell’apprendimento Rappresentazioni ingenue
Motivazione

Logica epistemologica Concetti

Linguaggio della disciplina

Metodologia

Aspetti problematici

Logica valoriale Finalita educative

Valori — scelte didattiche

Valori — affermazioni

Valori — manner

Logica dell’ingegneria | Procedure didattiche

didattica Condizioni organizzative
Mediatori

Strategie

Aspetti problematici

Tabella 14 Video di Scienze: i sotto-nodi approfonditi dai singoli docenti.

Analisi qualitativa

La logica dell’apprendimento

In relazione al sotto-nodo relativo agli stadi di sviluppo o all’apprendimento naturale, entrambi i
docenti di Didattica delle Scienze sottolineano la mancanza di una parte pratica, “attiva”, durante la
lezione, che avrebbe aiutato i bambini a comprendere piu approfonditamente determinati concetti.
Entrambi i docenti disciplinaristi propongono, quindi, esempi pratici legati ai concetti spiegati,
come vedremo nel sotto-nodo relativo alla motivazione.

Anche i docenti di Didattica Generale riprendono in parte questo aspetto: il DG2 sottolinea la
mancanza di esempi connessi alla realta quotidiana che vivono gli alunni, ma anche 1’assenza di
sviluppo di alcuni concetti, come 1’equilibrio o la decomposizione. A tal riguardo sia DG2 che DD2
evidenziano lo stesso episodio e la stessa frase della docente che € la seguente: “«Tu A. dicevi come
fa il corpo a diventare erba? Attraverso i decompositori, eccetera eccetera...»”. A tal proposito il
DG2 afferma che la maestra “(...) elenca le fasi ma non entra nei processi, sono tutti questi
passaggi qua. Come dal corpo diventa erba, ha lasciato uno spazio immaginativo ai bambini, che

nulla avra a che fare con una conoscenza corretta”. Il docente di DD2 si trova in accordo e
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sottolinea come sia importante che fin dalla scuola primaria si incomincino ad avere conoscenze
corrette su determinati concetti basilari, sui significati piu semplici: “Spesso i ragazzi, quando
pensano alla decomposizione, al processo di decomposizione, ad esempio gli organismi viventi che
muoiono, siano essi vegetali o animali, spesso pensano che la materia scompare, e questo € una
grossa misconcezione che, in qualche modo, richiede un forte lavoro per eliminare questa
misconcezione, che poi spesso i ragazzi si portano dietro fino alle superiori, o addirittura fino
all’'universita”. Anche il DG1 evidenzia questo stesso episodio ma non lo trova problematico perché
sostiene che in seguito 1’insegnante riprende la risposta fornita e la collega a quanto sta spiegano:
“E poi lo richiama dopo quando, in un secondo momento dice: «Questo era quello che prima, nella
risposta che prima ho dato a te A., adesso, vedi!» esatto a 12:25 quando parla di decompositori e
dice: «Guarda, vedi, qua ci sono i decompositori. E la risposta che prima ti ho dato». E quindi
amplia la risposta che aveva dato singolarmente alla singola bambina, mi sembra, inserendola in
un discorso piu ampio che riguarda poi tutta quanta la lezione”.

Un’altra questione, evidenziata ancora una volta da DD2 e DG2, rimanda ad alcune frasi
pronunciate dall’insegnante che danno 1’idea di come la natura sia perfetta, e come questo potra
creare nei bambini ostacoli per gli apprendimenti futuri. Tale misconcezione verra approfondita nei
successivi paragrafi.

Per quanto riguarda le misconcezioni, il DD2 sostiene che, anche se siamo nella scuola primaria
quindi con alunni sotto i 10 anni, precisare il concetto di rapporto®® & necessario; infatti dalle
risposte fornite ai piccoli studenti non sembra che abbiano chiaro il concetto.

Inoltre il DD1 sottolinea il fatto che spesso, durante la lezione, si fa riferimento solo a due regni

degli esseri viventi, ossia le piante e gli animali, mentre mancano altri tre regni.

Nel corso delle interviste i docenti richiamano le rappresentazioni ingenue dei bambini da
connettere ai concetti spiegati durante la lezione.

I docenti di Didattica Generale menzionano i numerosi richiami a esperienze passate, quindi gia
vissute dagli alunni. 11 DGI sottolinea come I’insegnante faccia “riferimento al Re Leone, quindi a
cio che i bambini hanno imparato dell’ecosistema, perché lo hanno imparato, non certo leggendo il
libro e facendo lezione, ma guardando il film e imparando che il cerchio della vita é l’ecosistema
della piramide, e quindi fa riferimento all’informale”. Anche il DG2 sottolinea come la maestra
lavori moltissimo sul linguaggio per richiamare momenti di mediazione che gli alunni hanno gia
vissuto, come la visita all’acquario di Cattolica, la visione del cartone animato o le rappresentazioni

di immagini.

35 Non & un numero, ma un rapporto tra numeri.
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I1 DD1 afferma che I’insegnante motiva gli alunni e allo stesso tempo richiama alcune conoscenze
pregresse: “secondo me sono le domande che l’'insegnante faceva per stimolare i bambini, e quindi
(...) faceva ricordare i cartoni animati, il leone, che cosa é successo per richiamare alle relazioni
trofiche tra gli organismi”.

Il DD2, in aggiunta a quanto osservato dai generalisti e dal DD1, riprende i diversi termini e
concetti che gli alunni devono gia aver acquisito per chiarire il fatto che la conoscenza di questi
pregiudica il lavoro che si andra a svolgere in seguito. Sottolinea quindi che, affinché vi sia un
apprendimento significativo, gli alunni devono aver chiari i concetti di cibo e nutrizione, ma anche
di popolazione, comunita, dimensioni delle popolazioni degli ecosistemi, e ancora di produttore,
consumatore primario e consumatore secondario. Ad esempio il DD2, a proposito di cibo e
nutrizione, afferma: “naturalmente io ho visionato solamente la parte finale, quindi non so, con
precisione, quale tipo di lavoro e stato fatto per, diciamo, permettere a ragazzi un apprendimento
significativo e qualificato di alcuni termini essenziali per sviluppare i concetti sugli ecosistemi,
come ad esempio il concetto di cibo e nutrizione. 1l concetto di cibo e nutrizione é fondamentale
soprattutto nei bambini, (...) Perché spesso i bambini associano il concetto di cibo a quello che ¢
commestibile per loro. Spesso i bambini hanno poi bisogno di sviluppare bene il concetto di piante,
cioé esseri vegetali e animali, perché soprattutto nel concetto di pianta deve, in qualche modo,
essere sviluppato il concetto relativo all’utilizzo dell’energia del sole, sotto forma pero luminosa
soprattutto, sotto forma di luce, e non sotto forma di calore”. E ancora, a proposito di popolazione
degli ecosistemi, il disciplinarista aggiunge: “bisognerebbe vedere quale tipo di lavoro e stato fatto
sul concetto di popolazione, di comunita, e sulle dimensioni delle popolazioni degli ecosistemi,
perché poi ho visto che, ad un certo punto, si parla di rapporti numerici tra le varie popolazioni”.

Quando si affronta il nodo sulle strategie per suscitare motivazione negli alunni, sia il DD1 che il
DD2 menzionano il rimando ad aspetti vicini al vissuto del bambino, 1’utilizzo di analogie come
anche il richiamo ai cartoni animati, che permette loro di chiarire alcuni aspetti e allo stesso tempo
di motivarli. Ad esempio il DD2 riprende le analogie, come quella del gioco del calcio e delle
regole presenti in esso in confronto all’assenza di regole, in determinati contesti, che non permette
di proteggere gli ecosistemi.

Invece, in contrasto con i disciplinaristi, il DG2 sostiene che la docente non faccia esempi
contestualizzati all’esperienza dei bambini, ma riprende fatti accaduti in luoghi lontani rispetto al
vissuto dei bimbi, come I’Africa, o aneddoti che difficilmente portano alla comprensione del

concetto.
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Poiché, come abbiamo visto anche nel sotto-nodo precedente sugli stadi di sviluppo, i disciplinaristi
sottolineano I’importanza di “fare”, “sperimentare”, sono questi ad offrire esempi maggiormente
concreti da calare nel contesto che é stato osservato nel video. Quindi il DD1 sostiene che sarebbe
sufficiente far osservare, anche con un microscopio giocattolo, dei piccoli organismi per
comprendere il ruolo del consumatore primario, del consumatore secondario e del produttore, o
anche utilizzare lenti di ingrandimento in giardino. Infatti, secondo il disciplinarista, nella scuola
manca 1’aspetto pratico, ma se invece si proponessero attivita pratiche, anche “a distanza di anni, si
ricordano. Quindi, alla fine, rimane anche [’aspetto disciplinare pin impresso, la parte pratica.
Invece cosi, gia il giorno dopo, secondo me, hanno dimenticato. Poi le scienze é proprio la parte
sperimentale: loro possono fare e shagliare”.

Il DD2 suggerisce che “quando si fanno lavori di questo genere, ad esempio, la cosa piu bella e
prendere proprio degli esempi specifici, 0 magari con piccole immagini, con piccoli oggetti che
stanno a identificare una popolazione, cioe magari un produttore, un consumatore primario, un
consumatore secondario, o magari piu di uno, e metterli in fila, toglierne uno e capire come
pensano che si possa interrompere la catena alimentare”. Inoltre propone attivita in piccolo
gruppo, ma anche di “farli lavorare manualmente, soprattutto quando sono piccoli, questo aiuta,
puo aiutare perché li poni di fronte a un problema: che puo servire ad esempio, che ne so, a
sviluppare la capacita, ad esempio, di riconoscere alcuni oggetti o alcune cose in funzione di
alcune definizioni. Oppure classificare una serie di oggetti, una serie di animali, e poi riconoscere
le diverse caratteristiche, in modo da separarli in classi omogenee. Questo poi ¢ alla base, &€ uno
dei primi momenti della scienza: la classificazione, poi la decontestualizzazione di questi aspetti
generali per poter anche fare delle previsioni successive” e ci0 € di supporto anche per iniziare a
padroneggiare il linguaggio scientifico.

Anche il docente di DG1 evidenzia lo scarso interesse degli studenti durante la lezione e una certa
monotonia del percorso, e propone quindi ’utilizzo di strategie didattiche differenti quali 1’uso di

percorsi maggiormente interattivi e la LIM.

La logica epistemologica

In riferimento al primo sotto-nodo, i concetti delle Scienze, le finalita delle due categorie dei
docenti sono completamente diverse.

Il docente di DG1 sostiene come la sequenza didattica osservata assomigli a una “lezione di
educazione alla cittadinanza: ['uomo, in relazione con gli altri uomini e con la natura, che deve
diventare un cittadino attivo e rispettare gli ecosistemi’; il docente DG2 menziona la catena e la

piramide alimentare, i sistemi, gli ecosistemi e gli equilibri.
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I disciplinaristi approfondiscono maggiormente la questione rispetto ai generalisti: il DD1 fa anche
lui riferimento a catene e reti alimentari, alle relazioni tra gli organismi, ma ancora a piante e
animali, che sono due dei cinque regni degli esseri viventi, alle piante come uniche produttrici di
ossigeno, al concetto di rapporto. Il docente di DD2, oltre a menzionare quanto detto dagli altri
docenti, si sofferma sui concetti che devono conoscere gli alunni. E quindi fa riferimento
all’importanza di sapere la differenza tra cibo e nutrizione, ma anche di sviluppare il concetto di
piante, poiché proprio da questo concetto si deve partire per trattare “/ ‘utilizzo dell energia del sole,
sotto forma pero luminosa soprattutto, sotto forma di luce, e non sotto forma di calore. Perché &
con la luce che si avvia il processo della fotosintesi, che permette appunto la conversione di tutti
quelli che possiamo chiamare nutrienti essenziali delle piante vegetali per permettere appunto alle

piante di sostenersi, ripararsi, crescere e creare energia per il sostentamento”.

I docenti disciplinaristi menzionano inoltre la metodologia delle Scienze. 1l metodo sperimentale
sottolinea come la disciplina in esame sia una scienza fondata sul campo, con una parte pratica, e
questo deve essere riproposto anche a scuola. Entrambi i disciplinaristi, quindi, sottolineano
I’importanza di far svolgere agli alunni attivita sperimentali. Inoltre il docente di DD2 sostiene la
necessita, per gli alunni, di conoscere i concetti fondanti della disciplina, quelli che sono correlati ai
cinque sensi, agli aspetti macroscopici dei fenomeni della natura, fondamentali per gli alunni
dell’eta della scuola primaria. Infatti afferma: “E logico sempre, quando si parla di ragazzi delle
scuole elementari, se uno gia riesce appunto a trasmettere loro alcuni concetti di base, il significato
di alcuni termini, tutto quello che ¢, in qualche modo, correlato ai cinque sensi, quindi agli aspetti
macroscopici dei fenomeni della natura, gia é tanto, ci mancherebbe. Ma non bisogna sottovalutare
che questo qui non si fa in uno o due giorni, nel senso che basta leggere il testo e lo capiscono.
Assolutamente no”. E aggiunge anche: “classificare una serie di oggetti, una serie di animali, e poi
riconoscere le diverse caratteristiche, in modo da separarli in classi omogenee. Questo poi é alla
base, € uno dei primi momenti della scienza: la classificazione, poi la decontestualizzazione di
questi aspetti generali per poter anche fare delle previsioni successive”.

Inoltre il DD1 aggiunge che “I’errore nelle scienze e positivo, io faccio una cosa che non riporta,
quindi puo essere che la mia ipotesi sia sbagliata, allora faccio diversamente. Quello é [’errore
costruttivo. Invece lo sbaglio e quello quando fa un errore di grammatica, quello non va bene. Pero
[’errore é positivo nelle scienze. Invece [’accezione del termine errore ¢ un qualcosa di negativo,

non & vero, perché si procede per passi”.
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Per quanto concerne il sotto-nodo relativo al linguaggio specifico della disciplina, solamente il
docente di DD2 fa riferimento alla suddetta questione: “spesso per tutte le discipline scientifiche c’e
il problema del linguaggio scientifico che a volte puo sovrapporsi con termini del linguaggio di uso
comune che non hanno lo stesso significato”; ¢ quindi importante, secondo il disciplinarista, anche
un lavoro centrato sui diversi termini come piante, animali, cibo, nutrizione,... per comprendere
meglio il loro significato da un punto di vista scientifico, per costruire le basi sui significati piu
semplici. Infatti il docente approfondisce 1’argomento sostenendo che “una scienza progredisce
attraverso il proprio linguaggio, che si aggiorna e progredisce a sua volta, perché & pregno di
nuovi significati, con concetti di elevato grado di formalismo: tanto piu é elevato il grado di
formalismo, tanto piu & approfondita e complessa quella disciplina. Ciog il significato dei termini
viene dato in funzione di un obiettivo. Ed e logico che se io devo parlare di popolazione, o di
produttore, consumatore primario e secondario, ci deve essere un significato. Cioe, questi termini
sono stati dati, assegnati, con un certo significato, che puo e spesso non é lo stesso che e presente

nel linguaggio di uso comune”.

L’ultimo sotto-nodo relativo alla logica epistemologica fa riferimento agli aspetti problematici
legati alla conoscenza epistemologica da parte del docente.

Entrambi i docenti di DG2 e di DD2 sottolineano come non sia corretto far passare 1’idea di una
natura perfetta e dell’'uomo che distrugge sempre tutto, ma il disciplinarista motiva ampiamente
I’spetto critico. Il DG2 si chiede se, come afferma la maestra, “La natura é perfetta e immacolata...
allora perché sono scomparsi i dinosauri se funzionava tutto cosi bene?”, infatti I’insegnante da
agli alunni “giudizi tipo «la natura e spettacolare, riesce a fare autonomamente le cose beney (...)
in qualche modo falsando o dando un’immagine di un equilibrio naturale che é sempre perfetto”.

Il DD2 motiva la problematicita di questo aspetto sostenendo che tale affermazione, poi, potra
influire sulla comprensione di alcune conoscenze connesse all’evoluzione, anche perché gli
equilibri che ci sono, non sono mai perfetti. Infatti afferma: “Poi ¢’é un altro punto che mi ha
lasciato molto perplesso, cioé viene considerato, quando si parla di equilibrio tra le specie, tra le
popolazioni, viene considerato [’equilibrio come un qualcosa di assoluto, come una legge di
natura, come se la natura fosse perfetta. E solamente per [’azione dell uomo avviene, diciamo,
questa perturbazione che va a modificare gli equilibri, che porta, ad esempio, alla scomparsa delle
specie. Allora, prima cosa qui si da una spiegazione teleologica degli ecosistemi, cioé come se la
natura in sé fosse pensante e fosse lei a dirigere la direzione degli eventi. E questo non € vero. Un
evento si verifica in una direzione o in un’altra non perché c’eé una legge di natura, ma perché nella

direzione in cui si verifica ¢’e maggiore probabilita. (...) Cioe, se un evento si verifica in una certa
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direzione e perché quello Ii e piu probabile, date le condizioni. Questa spiegazione di tipo
teleologico, cioe il fatto che questo si verifica perché faceva comodo a qualcun altro, piuttosto che
di tipo causale, € un problema che poi si portano dietro in tanti, i ragazzi”. E per terminare il
discorso aggiunge: “E soprattutto c’é un altro problema legato a questo, diciamo, equilibrio, che
viene visto nella natura come perfetto. Questo € un concetto che non € vero, perché altrimenti
verrebbe a perdere di significato tutto quello che potra essere impartito ed insegnato
successivamente in termini di competizione tra le specie ed evoluzione delle specie. E vero che
[’essere umano puo andare a modificare degli pseudo-equilibri tra le popolazioni, ma non solo mai
degli equilibri perfetti; sono delle situazioni fluttuanti, che possono modificarsi per tutta una serie
di fattori. Ed infatti, grazie a tutta una serie di fattori esterni ed interni, possono esserci non solo le
competizioni tra le varie specie, ma anche [’evoluzione, pur in assenza dell’essere umano,
altrimenti avremmo ancora ['uomo di Neanderthal, avremmo ancora tante altre specie, solamente
per parlare dei primati, ma non solo. Avremmo tante altre specie, ecco appunto tutte quelle che
sono le teorie collegate alla fine dell era dei dinosauri. (...) E naturalmente questi pseudo-equilibri,
in sistemi complessi aperti, come sono appunto gli ecosistemi, possono essere perturbati, per tutta
una serie di motivi. E la direzione dei sistemi non in equilibrio prendono, & sempre in funzione della
maggiore probabilita”.

Il docente di DD1 menziona ulteriori affermazioni che risultano poco corrette, ad esempio parlare
solo di due regni, e la capacita, attribuita solo alle piante, di essere produttori. A tal proposito
argomenta: “altro piccolo appunto, dal punto proprio disciplinare: si fa sempre riferimento a
piante e animali. Le piante, anche il libro di testo che ho sentito, mentre leggevano, sono gli unici
organismi produttori, quindi, che fanno fotosintesi, eccetera. Questo € sbagliato. Perché ecco, (ci)
sono i protisti, che sono un regno a parte. Non sono né piante, né animali, e quelli fanno fotosintesi,
anche quelli sono produttori. Si parla tanto della foresta amazzonica, eccetera. Se noi,
paradossalmente, eliminassimo tutte le piante dal pianeta terra, solo con i protisti del mare, dei
laghi, eccetera, l’ossigeno sarebbe sostenuto. Invece, se elimini quelli, dureremmo un mese, solo
con le piante. Quindi quelli sono i maggiori produttori. Perd nei libri di testo della scuola primaria,
secondaria, superiore, non vengono mai menzionati. | regni sono cinque, non sono solo animali e
piante, ma sono anche funghi, protisti e i moneri, i batteri. Nei bambini sempre animali e piante.
Questo non va bene”.

Occorre sottolineare che il DD1 oltre a insegnare Didattica delle Scienze ha come campo specifico

di ricerca il comportamento dei protisti.
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La logica valoriale

Gli aspetti che sono stati evidenziati nella logica valoriale riguardano le finalita educative e i
valori dell’insegnante.

Per quanto riguarda le finalita educative, entrambi i docenti di Didattica Generale e il DD2 hanno
evidenziato alcune finalita inerenti il rispetto dell’ambiente ¢ delle popolazioni autoctone, la difesa
degli ecosistemi e il richiamo a una cittadinanza attiva.

Questo aspetto ¢ messo particolarmente in evidenza dal DG1 che afferma: “Era una lezione di
educazione alla cittadinanza (...), ¢ una finta lezione di scienze. Le scienze sono una sorta di
pretesto per fare una lezione di educazione alla cittadinanza. Un’educazione alla cittadinanza che
pone ['uomo come cittadino, nel rapporto con gli altri uomini e con la natura. E quindi una lezione
di scienze per modo di dire”. E sempre il docente DG sottolinea alcune affermazioni
dell’insegnante: “«guardate che i giapponesi uccidono le baleney, «Ci sono gli attivisti di Green
Peace, chi sono gli attivisti? Quelli che sensibilizzano»” € aggiunge “ll richiamo poi € un richiamo
forte di educazione al cittadino, un cittadino che sia appunto attivo e sensibile, sensibilizzato”
proprio per sottolineare il messaggio che la docente vorrebbe passare agli alunni.

Ma durante la lezione vengono anche forniti giudizi di valore che non rispecchiano pienamente la
realtd, e che vorrebbero far passare 1’idea dell’'uvomo come unico responsabile dei problemi degli
ecosistemi. A questo proposito il DG2 riprende le parole dell’insegnante che sostiene come la
natura “sia spettacolare” dando pero I’'immagine di un equilibrio naturale che ¢ sempre perfetto, al
contrario delle azioni dell’'uomo. Infatti la docente “inserisce subito un giudizio di valore: «chi é
quello che» dice «arriva a gamba tesa, quello cosi intelligente che arriva e rovina praticamente
tutto?». Quindi da un giudizio di valore, identifica gia il rapporto tra 'uomo e la natura”.

Come abbiamo analizzato nella precedente logica, anche il docente di DD2 esplicita questo aspetto
e afferma che I’insegnante voglia trasmettere 1’idea della natura che non sbaglia mai, al contrario
dell’uomo, e aggiunge riferimenti, forniti dalla maestra, connessi al rispetto dell’ambiente : “Ci
sono sicuramente dei momenti in cui, in qualche modo, vengono esplicitati dei concetti correlati al
rispetto dell’ambiente, quindi al rispetto delle popolazioni autoctone in un ambiente ben specifico,
al fatto che l’essere umano, a volte, interviene (...) andando a modificare questi equilibri; e quindi,

ad esempio, [’esistenza di organizzazioni mondiali per la difesa degli ecosistemi”.

Solamente i docenti di Didattica Generale hanno messo in evidenza i valori dell’insegnante, in
particolare le scelte didattiche, il linguaggio utilizzato relativo alle discussioni e alle spiegazioni e

la sua manner.
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Entrambi i docenti di DG riprendono le scelte didattiche dalle quali si possono comprendere i valori
personali dell’insegnante. Il DG1 evidenzia come i contenuti scelti, che poi dovranno costituire una
sorta di ipertesto, vadano a realizzare una lezione di educazione alla cittadinanza, quindi un invito
ad essere un cittadino attivo e, allo stesso tempo, rispettoso della natura; anche il DG2 evidenzia
come l’insegnante lavori in base a elementi associativi che hanno al centro un concetto

organizzatore: “/'umo nemico della natura”.

Infine entrambi i docenti di Didattica Generale menzionano il linguaggio utilizzato dall’insegnante,
in particolare le affermazioni. In particolare il DG1 riprende alcune frasi pronunciate dalla docente
per richiamare 1’attenzione degli alunni come: “«Sottolineate che ¢ fondamentale», «Aprite bene le
orecchie», «Badate bene!»”; allo stesso modo anche il DG2 sottolinea come 1’insegnante dia i ritmi
per la partecipazione degli studenti: “I/ linguaggio dell’insegnante ha alcune espressioni tipiche e
un glossario, una gestione dei tempi che, lo dico tra virgolette, ricorda molto una presentazione
televisiva. «Ecco allora, state bene attenti», «ecco il momento centrale». Crea queste pause ma
anche proprio la tipologia dei termini usati € molto televisiva”.

Entrambi 1 docenti generalisti richiamano il linguaggio proveniente dall’ambito sportivo, come il
DGl che dice: “@ un linguaggio molto vicino poi ai bambini, in particolare ai maschietti: «entrare
a gamba tesay, «l’arbitro, chi é ’arbitro»”. Il DG2 riprende le stesse frasi: “«arriva a gamba tesa,
e sottolinea che esse riprendono questo aspetto del linguaggio “sportivo in particolare, che i
bambini colgono subito: «cartellino rosso».

Inoltre i1 DG1 mette in evidenza anche il tono dell’insegnante, sempre connesso al discorso del
linguaggio: “Quindi, quando poi cambia anche, cioé piu che cambiare, si arriva al centro della
lezione, quello che secondo me é il centro della lezione, cambia anche il linguaggio da parte della
maestra. Cioe prima era un linguaggio: ma anche proprio il tono, anche l’intonazione della voce,
anche il modo diventa: si scioglie (...) Allora diventa anche piu colloquiale nel percorso, un

colloquiale che pero e fortemente legato all’argomento della lezione”.

In riferimento alla manner della maestra, i docenti di Didattica Generale richiamano entrambi la
“postura dell’insegnante”, riprendendo il fatto che, mentre si legge, I’insegnante sembra non
partecipare all’attivita, rimane seduta dietro la cattedra, come afferma il DG1: “E sempre seduto
dietro la scrivania, anche dal punto di vista della comunicazione fisica, non si, non scende dalla
cattedra per andare in classe” e anche il DG2 aggiunge: “nel momento delle letture, mentre i

bambini leggono, lei non partecipa a quella situazione di mediazione, sta facendo altro. E quindi
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c’e un livello di attenzione, di concentrazione che e variamente distribuito nella classe, e anche
nell’insegnante”.

I docenti di DG sottolineano anche I’atteggiamento della docente nei confronti degli alunni. I1 DG1
evidenzia come 1’insegnante si ponga a volte in un rapporto di superiorita nei confronti dei bambini,
mentre in altre occasioni & al loro stesso livello: “E una modalita un po’ strana di relazione, che da
un lato e la relazione del docente tradizionale, dall’altro lato pero ha dei momenti nei quali dice:
«lo non lo so, lo sapete voi? Lo conoscete questo animale? Che animale e?». Eva [’animale: me lo
sono segnato, (...) dice «L’impala non so cosa sia. Vedete un po’ che cosa, ditemi voi se lo
conoscete»”.

Il DG2 mette in evidenza come a volte la maestra non tenga conto della classe: “Cioe, lei la classe
non la vede. Il bambino tiene la mano alzata per un po’, questi giocano, questi fanno gli affari loro.
Poi parla con questo, con quello (...) ne ascolta uno alla volta” aggiungendo che “/’insegnante e
sempre impegnata in interazioni uno a uno e uno a vari; neanche uno a molti, perché interagisce
prevalentemente con uno o due bambini anche se la classe sta parlando”, precisando come, anche
da un punto di vista emotivo, I’insegnante non si arrabbia se 1 bambini parlano tra loro.

Inoltre i docenti di DG riprendono un episodio nel quale la maestra valorizza la competenza di una
bambina che conosce i significati di molti termini, anche complessi. Mentre il DG2 riconosce alla
docente una valorizzazione di una competenza dell’alunna, il DGI, oltre alla valorizzazione della
competenza, evidenzia come non sia corretto sfidare 1’alunna e ci0 sia in relazione al rapporto tra
alunna e insegnante, sia nei confronti degli altri compagni di classe. Infatti il DG1 afferma: “E poi
c’e un altro passaggio che oltretutto mi ha molto meravigliato.: quando si rivolge alla bambina e la
sfida. Dice: «lo voglio vedere. La prossima volta preparo un elenco di parole difficili e voglio

vedere se tu le sai»”.

La logica dell’ingegneria didattica

Le procedure didattiche richiamate dai quattro docenti fanno riferimento a una lezione
tradizionale, frontale, durante la quale, pero, vi & anche la partecipazione degli alunni che
forniscono le proprie esperienze.

Il DD2 fa la seguente affermazione: “Questa e una lezione di scienze, di tipo riassuntivo, come
esplicita chiaramente la docente all’inizio. Una lezione riassuntiva sui concetti di (...)”.

Il DD1 aggiunge un aspetto in piu, ossia il coinvolgimento della classe: “mi & sembrata una:
classica lezione frontale dove, diciamo, l’insegnante fa leggere delle parti e poi stimola la classe

con delle domande, anche cose, diciamo, abbastanza interessanti”.
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Questo coinvolgimento degli alunni viene evidenziato anche dal DG1 che afferma: “si tratta di una
lezione che ha come caratteristica le caratteristiche della lezione frontale, perché malgrado ci sia
un rapporto tra il docente e g/i studenti, (...) é un tentativo di costruire comunque un ambiente che
parta da quelle che sono (...) i richiami ad esperienze vissute piuttosto che (...) ad altri passaggi” e
aggiunge che “il docente tenta di presentare agli studenti un percorso (...) che si costruisce in
parallelo. Non caratterizzato, in maniera specifica, sulla disciplina delle scienze, ma costruito”
perché nell’intenzione dell’insegnante, secondo il generalista, c’¢ il tentativo di coinvolgere gli
alunni: “dal punto di vista della lezione e una lezione che, secondo me, ha un continuo andare e
venire, tra il docente e gli studenti”. In conclusione: “la lezione mi e sembrata molto tradizionale.
lo I’ho definita frontale, ma tradizionale nella modalita di costruzione del percorso didattico”, in
cui 'insegnante fa anche leggere dal libro e chiede agli alunni cio che hanno compreso.

Differente ¢ quanto sostenuto dal DG2: “la sequenza con la quale questa insegnante sviluppa, in 20
minuti, la tematica che voleva affrontare (..). E quindi la sequenza della lezione lavora molto su che
cosa viene in mente a ciascuno dei due attori che partecipano, sia i bambini che [’'insegnante. In
particolare l'insegnante che introduce, spesso, conoscenze, diciamo isolate: da che cos’e il WWF a

che cosa si rappresenta come catena alimentare, e quindi alle esperienze personali”.

Per quanto riguarda le condizioni organizzative, i docenti hanno evidenziato 1’aspetto del contesto
che viene definito, sia dal docente DG2 che dal docente DD2 come confusionario. Il primo docente
precisa anche la capacita degli alunni di autoregolarsi in modo tale da non fare una confusione tale
da dover essere richiamati dall’insegnante: “L’aspetto, diciamo, di relazione (...) é un aspetto
abbastanza particolare: la classe si autoregola, I’insegnante li richiama poche volte effettivamente.
E una classe che si muove in autonomia, fa altre cose, & variamente attenta, ma non arriva mai a
creare una situazione né di conflitto, né di caos totale. E una classe che sostanzialmente,
autonomamente, decide se e quanto partecipare, rimanendo nei confini del non richiamabile da
parte dell 'insegnante. I ragazzini si alzano, vanno in giro, si spostano, si spintonano, giocano, pero
senza arrivare mai ad un livello di non sopportazione da parte dell insegnante”, e ci0 porta anche,
secondo sempre DG2, alla presenza di alcune routines: “€ come se non avesse piu bisogno di
lavorare sull’organizzazione della classe, proprio perché la classe si autoregola. Ci sono delle
routines: quando si inizia a leggere tutti stanno zitti, (...) Due minuti in cui tutti parlavano di
qualsiasi cosa; ma [’insegnante procede tranquilla, nel senso che non ha questa necessita, né di

creare delle contrapposizioni, né affermazioni degli studenti”.
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Per quanto e inerente al discorso sui mediatori, tutti i quattro docenti riprendono il libro di testo e
la lettura di questo che dovrebbe permettere un apprendimento migliore, il DG2 aggiunge che
questo mediatore, “siccome ritorna su quello che era il concetto centrale, sembra rifocalizzare
[’attenzione. Ma effettivamente, anche dopo questo momento di lettura che avwviene (...), quindi a
circa meta del percorso, di nuovo si ripresentano, diciamo, tutte situazioni di analogie”.

Entrambi i docenti di Didattica Generale richiamano il cartellone, la cui realizzazione viene
proposta dalla maestra, all’inizio della lezione, per raccogliere, visivamente, i diversi concetti € i
loro collegamenti. I DG1 commenta: “«Magari a giugno ci facciamo un bel cartellone, cosi
sistemiamo quelli che sono i vari elementi», cioé il maestro esprime un’esigenza di costruire una
mappa concettuale all’interno della quale sistemare un poco tutti quanto gli elementi affrontati che
possono essere collegati a quello che e [’argomento della lezione. Quindi un’esigenza di realizzare,
anche dal punto di vista visivo, un documento ipertestuale: un cartellone o un ipertesto,
fondamentalmente. Una mappa concettuale € un ipertesto, quindi la necessita di costruire, di modo
che vi siano visibili e resi visibili tutti quanti i collegamenti”.

In maniera simile, anche il DG2 afferma che “a un certo punto, all’inizio proprio della lezione,
dice: «Magari a giugno faremo un cartellone». E come se si ponesse anche, cosi, un obiettivo di
utilizzare un modo, una rappresentazione per raccogliere cio di cui stanno parlando”. E ancora il
docente di DG2 si sofferma a parlare della tipologia di mediatori utilizzati durante la lezione: “I
mediatori, sostanzialmente, sono esclusivamente simbolici, perché lavora solo con il linguaggio,
ma lavora con il linguaggio per richiamare altri momenti che i bambini hanno vissuto, di
mediazione. Ovvero la visita all’acquario di Cattolica, e la visione di film, rappresentazioni di
immagini. (...) Pero il mediatore ¢ unico” e aggiunge ancora: “ll mediatore & sempre simbolico.
Pero é la sua parola il mediatore fondamentale. E la sua parola e la rete che crea all interno della
conoscenza: e questa la mediazione veramente, cioé a mio avviso dal punto di vista didattico, la

mediazione che lei crea in termini di conoscenza € questo”.

Riguardo a quanto emerso dalle interviste, in relazione agli espedienti, le strategie utilizzate
dall’insegnante, tutti i docenti riprendono: la lettura collettiva, che avviene durante la lezione che
funge da approfondimento dei concetti e rifocalizzazione degli argomenti principali, come pure il
recupero delle conoscenze e delle esperienze dei bambini.

11 DDI riprende la docente che “fa riferimento a cartoni animati come «ll Re Leone», quindi attira
[’attenzione per poi sviluppare gli argomenti”. 11 DD2 afferma sempre che la docente, in alcuni
momenti, stimola gli interventi degli alunni “per esplicitare meglio il significato di alcuni concetti e

di alcuni termini”, come ad esempio 1’utilizzo del vocabolario. E sottolinea I’impiego di analogie,
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come “ad esempio I’analogia del gioco del calcio e della presenza di regole nel gioco del calcio,
confrontate invece, magari, con l’assenza di regole e di una legislazione che protegga gli
ecosistemi in Paesi sottosviluppati”.

E il DG2, invece, afferma che “tutte le informazioni sono collegate in modo analogico. Cioe una
cosa fa venire in mente un’altra, poi si passa a un’altra ancora, poi un’altra ancora”, la lezione
“ha la stessa struttura, un po’, di quelli che sono certi programmi divulgativi di scienze che
riportano a una serie di elementi tra loro apparentemente connessi, ma che in effetti fanno
ricordare, a chi li ha osservati, I’aneddoto, I’elemento, ma molto, molto, difficilmente il concetto, o

come il concetto si & costruito”.

In riferimento all’ultimo sotto-nodo si fa riferimento alle problematicita connesse all’aspetto
dell’ingegneria didattica.

Il DD2 vede problematica la lettura a voce alta e la richiesta immediata di spiegazioni da parte
dell’alunno che ha appena letto: “E, altra piccola critica in questo é che l'insegnante ha fatto
leggere al bambino a voce alta un brano, e poi ha fatto le domande sul brano. Secondo me, quando
si legge, a voce alta, e qualcosa che il bambino, ma anche I’adulto, fa per gli altri, quindi apprende
poco. Invece deve leggere, diciamo, con gli occhi, con la mente, per poi riferire quello che ha
capito. Quindi é una cosa, secondo me, che molti insegnanti fanno, un po’ sbagliata, cioe far
leggere alla classe, cosi uno e attento alla dizione, no? Cioé alcuni bambini poi cercano di non
parlare in dialetto, pero poi capisce poco, ma non per limite del bambino, ma perché sta leggendo
per gli altri e non per sé stesso. Quindi quello io non lo farei fare. Magari: leggete a casa e poi mi
riferite quello che avete capito”.

Il DG1 vede problematico il mancato utilizzo della LIM e afferma: “E poi una cosa che mi ha
meravigliato molto: ha LIM e non la usa. Cioé ha una lavagna interattiva multimediale alle sue
spalle e non pensa di costruire in maniera interattiva la lezione. Cioé non pensa di realizzare (...)
una lezione multimediale, non pensa di realizzare un percorso che vada, magari parta anche dal
libro, ma che poi richiama continuamente la gita a Cesenatico. Bene! Ma saranno state fatte delle
fotografie? Si potevano anche mostrare sulla lavagna. Si poteva realizzare un percorso che fosse
anche piu interattivo”.

Il docente di DG2 vede in maniera critica il fatto che la maestra ricorra all’esperienza passata, al
continuo rimando che fa alle analogie; a tal proposito, verso il termine della sessione didattica, “lei
dice: «mi sono persa». Significa che questo processo continuo di associazioni analogiche, a un
certo punto, non le permetteva pit di dominare cio che stava trattando, in effetti. Che cosa fa

allora? Nel momento in cui si perde ritorna all’unico elemento che effettivamente sta dando

136



continuita a tutti questi 20 minuti di lezione, cioe il recupero dell’esperienza vissuta. Al 20:40
infatti lei, a un certo punto, ricomincia a parlare dell’acquario di Cattolica, inserisce nuove
valutazioni di valore, etiche”.

Anche il docente di DGL1 rileva il “«Mi sono persa»” dell’insegnante ma lo ha interpretato come un

richiamo alla centralita del docente per riprendere in mano il discorso.
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Il video di Matematica

Il video di Matematica é
ambientato nella stessa
classe®® IV della scuola
primaria  del  video
precedente. La sessione
didattica videoregistrata
ha la durata di 37 minuti
e fa riferimento alla
correzione alla lavagna

di un problema da parte

di un alunno che ha incontrato difficolta nella risoluzione. Il problema in oggetto é stato svolto,

precedentemente, durante una verifica in classe.

L analisi gquantitativa

Le ricorrenze dei termini

La Tabella 15 mostra i termini che sono stati utilizzati maggiormente durante le quattro interviste

inerenti il video di Matematica, partendo dal termine piu utilizzato, che risulta “problema”, fino a

giungere ai termini con solamente 8 ripetizioni.

% L’insegnante non ¢ la stessa del precedente video di Scienze.
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PAROLA RICORRENZE Didattico 14

Problema 112 Matematica 14

D-ire® 92 Situazione 14

Bambino/i 84 Vista 14

F-are® 75 Maniera 13

[ 5 | Insegnante/i 51 Dare/da 12

[ 6 | Frazioni 50 Idea 12

Lei 38 Lavoro 12

Classe 34 Numero 12

[ 9 | Ved-ere® 28 Risposta/e 12

[ 10 | Momento/i 26 Viene/vengono 12

Dolce/tto 25 Correzione 11

Domanda/e 25 Discussione 11

Realta 25 Rappresentazione/i 11

[ 14 Cap-ire® 23 Soluzione 11

[ 15 | Difficolta 23 Loro 10

Maestra 23 Quanti 10

Senso 23 Quantita 10

18| St-are*! 23 Rispetto 10

19 | Cioccolato 21 Significato 10

Dato/i 21 Testo 10

Modo 21 Credo 9

[ 22 | Cerc-are® 22 Esempio 9

Lezione 20 Trovare/trova 9

Dato/i 19 Chiaro 8

Lavagna/lim 19 Conto 8

[ 26 | Fine 18 Filosofia 8

Passaggio/i 18 Modalita 8

Sembra/no 18 Contratto 7

Crema 17 Discorso 7

Studente/i 17 Docente 7

I Matematico 7

37 D-ire: dice / diciamo / dire / dico. Percorso 7

38 F-are: fatto / fatta / fare / fanno. _

39 \/ed-ere: vede / visto / vediamo / vedere. Tabella 15 Frequenza dei termini maggiormente utilizzati nelle
40 Cap-ire: capito / capire. interviste inerenti il video di Matematica.

41 Stare: sta / stanno / stare.
42 Cerc-are: cerca / cercano / cercare
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La Tabella 16 fa riferimento ai termini utilizzati maggiormente dai docenti di Didattica Generale.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
1 | Lei 20 7 27
2 | Classe 12 11 23
3 | Senso 9 13 22
4 | Studente/i 13 1 14
5 | Cap-ire 12 5 17
6 | Lavoro 3 7 10

Tabella 16 Video di Matematica: Termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica Generale.

Nella Tabella 17, relativa ai termini utilizzati maggiormente dai docenti di Didattica della

Geografia, le prime tre parole risultano molto frequenti anche nelle interviste dei generalisti.

Parola
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22 | Contratto 0 0 0

Tabella 17 Video di Matematica: Termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica della Matematica.

Tra questi termini vi sono alcuni sostantivi utilizzati in maniera differente dai generalisti e dai
disciplinaristi. Facciamo 1’esempio dei sostantivi “domanda/domande”. 1l DD1 che menziona questi
termini in 14 occasioni, solo in 3 di queste fa riferimento alla maestra che pone domande o a “quel
bambino che continuava a far domande dal posto”, mentre per il restante delle volte fa riferimento
alle domande del testo del problema per far comprendere le difficoltd che possono trovare i
bambini, o come risolvere il quesito; il docente di DD2 che utilizza solamente 2 volte questi termini
lo fa in una prima occasione riferendosi alla difficolta del bambino di comprendere la “situazione
della domanda” del problema, mentre nella seconda fa riferimento all’alunno che “si adegua alla
mia domanda, cioé tipicamente contratto didattico”. 1l docente DG1 che ripete questi termini 4
volte, fa sempre riferimento all’insegnante che pone le domande che dovrebbero essere di supporto
a comprendere come risolvere il problema; infine il docente DG2, per 3 volte, fa riferimento alle
domande del problema, ma utilizzate per introdurre la questione di quale ordine seguire per
risolvere il problema: “nel momento in cui il bambino propone di invertire ['ordine delle domande”,

mentre in altre due occasioni fa riferimento alle domande retoriche che pone I’insegnante.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
Chiaro 4 1 5
Conto 2 1 3
Dare/da 7 0 7
Didattico 1 5 6
Difficolta 8 5 13
Discorso 6 0 6
Docente 0 4 4
Esempio 4 0 4
F-are 24 14 38
Filosofia 1 1 2
Frazione/i 11 13 24
Idea 1 5 6
Insegnante/i 7 17 24
Lavagna/lim 5 7 12
Lezione 2 6 8
Loro 7 1 8

141




Maniera 0 8 8
Matematico 1 1 2
Modalita 0 7 7
Modo 12 0 12
Momento/i 7 5 12
Numero 3 0 3
Passaggio/i 6 2 8
Percorso 2 1 3
Rappresentazione/i 1 3 4
Rispetto 2 4 6
Risposta/e 2 2 4
Sembra/no 7 2 9
Significato 1 2 3
Situazione 1 3 4
Soluzione 2 3 5
St-are 6 7 13
Viene/vengono 0 6 6
Vista® 2 6 8

Tabella 18 Video di Matematica: Termini utilizzati in modo equivalente dai quattro docenti.

4311 termine “vista” viene utilizzato da tutti i docenti come intercalare “dal punto di vista...”.
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Infine la Tabella 18 mostra i termini che sono stati utilizzati in numero equilibrato sia dai generalisti

che dai disciplinaristi.

I grafici per ogni logica

Il Grafico 5 illustra in che percentuale, ognuna delle quattro logiche, e stata trattata dai quattro

docenti:
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Grafico 5 Video di Matematica: le percentuali di ogni logica, per docente.

La logica approfondita maggiormente dai docenti, in termini di percentuali, risulta quella

dell’ingegneria didattica. Segue poi la logica dell’epistemologia disciplinare e dell’apprendimento.

Infine, 1’aspetto valoriale risulta approfondito in maniera minore, in riferimento alle altre questioni.

Come si puo esservare dal grafico, si tratta di percentuali molto vicine tra loro che dimostrano come

tutte le quattro logiche siano state trattate in maniera abbastanza bilanciata.

Il Grafico 6 fa riferimento alle singole interviste dei docenti, e illustra in che percentuale ogni

docente ha trattato ogni singola logica:
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Grafico 6 Video di Matematica: le percentuali di ogni docente, per logica.

Possiamo constatare come ogni docente abbia trattao ciacuno dei quattro aspetti in maniera molto
equilibrata, e cio e riscontrabile anche nella Tabella 19 che mostra come i sotto-nodi trattati siano
sostanzialmente i medesimi. | docenti disciplinaristi di questo video, come abbiamo visto nel

capitolo precedente, si occupano principalmente di Ddattica della Matematica.

_ Indicatori DD1 | DD2 | DG1 | DG2

Logica Stadi di sviluppo

dell’apprendimento Rappresentazioni ingenue
Motivazione

Logica epistemologica Concetti

Linguaggio della disciplina

Aspetti problematici

Logica valoriale Valori — scelte didattiche

Valori — affermazioni

Valori — manner

Logica dell’ingegneria | Procedure didattiche

didattica Condizioni organizzative
Mediatori

Strategie

Aspetti problematici

Tabella 19 Video di Matematica: i sotto-nodi approfonditi dai singoli docente.
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L analisi qualitativa

La logica dell’apprendimento

In riferimento agli stadi di sviluppo, tutti i docenti prendono in esame questo aspetto.

Il DDI1 riprende I’episodio in cui I’insegnante richiama la rappresentazione per facilitare la
soluzione, e precisa come questi siano aspetti che dovrebbero avvenire automaticamente, se si
comincia ad utilizzare questa strategia nei primi anni di scuola: “andrebbero allenate fin dalla
scuola dell’infanzia. Come sempre il tempo e nemico: il tempo, il contesto, e tutto il resto. Pero,
ecco, non ci possiamo stupire del comportamento di un bambino che non ¢ in grado, o che magari
ha difficolta a usare la rappresentazione grafica, se non [’ha mai fatto, se non ha mai capito
l'importanza di questo”. Ritornando alla questione della rappresentazione, il DD1 afferma che sia
comunque “apprezzabile la dichiarazione che poi viene fatta verso la fine, per lasciare liberi gli
studenti: «Potete disegnare se volete!», cioe, potete disegnare la torta, fare tutti i disegni che
volete”.

Anche il DD2 riprende il momento in cui la maestra fa riferimento al disegno per cercare di
sbloccare il bambino che ¢ in difficolta. “La difficolta fondamentale e la difficolta di tipo
semantico: non sanno qual e il significato di cio che stanno facendo. Allora questo tentativo di fare
una rappresentazione, che ¢ collegata all’altro livello di rappresentazione; forse quello é il
momento della lezione in cui piu [’insegnante mette in campo qualche cosa che puo sbloccare
questa difficolta del significato di quello che sta facendo con i bambini”. Infatti I’insegnante sta
facendo ripercorrere al bambino, che si trova alla lavagna, i passaggi della risoluzione del problema,
ma il disegno rappresenta, secondo il DD2, la modalita pitu semplice, piu naturale, per chiarire la
difficolta. “In questo momento [’insegnante cerca di lavorare su una rappresentazione, quindi
abbandona tutto quello che aveva fatto prima e cerca di lavorare su una rappresentazione. Ahime,
prende in mano il gesso lei, pero puo essere un aiuto. Infatti qui interviene subito un altro bambino
(...) alzano la mano parecchi bambini”. L’uso del disegno puo essere utile per 1’apprendimento
dell’alunno, perché “non € detto che la passaggistica, che sembra naturale per modellizzare un
problema a una persona, sia la stessa che sembra naturale a un altro”. 1l DD2 accenna inoltre al
fatto che spesso i docenti “pensano che le difficolta siano di tipo sintattico: (gli alunni) non sanno
fare un passaggio, non sanno qual é l’operazione da applicare”, mentre invece la difficolta puo
riguardare la comprensione semantica.

Anche il DG1 riprende I’insegnante che fa riferimento al disegno; questo, in qualche modo, serve
per recuperare e chiarire 1’operazione che viene fatta con la frazione perché, secondo il generalista,

sembra si sia saltato un passaggio: “E chiaro che lo fa pure con I'immagine, pero a questo punto
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avrebbe dovuto risolvere semplicemente con ['immagine. «Se prendo 3 ne resta 1». Ma 1 di cosa? 1
di 4. Quindi ecco, secondo me, io non sono un esperto di frazioni, per cui, mi sembra che questo
passaggio del rapporto tra unita e 4/4 sia un passaggio saltato. In parte recuperato con
I’immagine”. Secondo il DGI il disegno aiuta a comprendere 1’operazione che ¢ stata svolta, poiché
durante la lezione non sono state affrontate le “sottrazioni tra frazioni (...). Pero ripeto, qui
bisognerebbe capire anche lei (la maestra) in che fase e del discorso”, quindi se I’argomento Sia
stato affrontato o meno in precedenza.

Anche il collega, il DG2 si chiede se la difficolta degli alunni fosse legata al mancato
approfondimento relativo alle frazioni: “alcuni bambini non riuscivano a fare il passaggio da
questa idea di un oggetto diviso in 4 parti all idea che una quantita di oggetti, 64, potessero a loro
volta essere divisi in parti, e quindi, secondo me, si confonde l’idea di frazione come operatore con
I’idea di frazione come divisione di un intero. Perché nella spiegazione c’é il richiam0 a questa
idea di frazione, ovvero della frazione come parte di un intero. Mentre il problema, invece,
richiedeva l'uso della frazione come operatore”.

Anche il DD2, come il DG2, richiama il significato di frazione che possiedono i bambini che
frequentano la IV primaria: “qui c¢’é in gioco un significato difficile: la frazione é la parte di un
tutto, e questo € il significato che i bambini hanno a questa eta, nel loro percorso di costruzione. In
realta qui la frazione acquisisce di colpo un altro significato: la uso come operatore. Allora, il fatto
che lo stesso oggetto abbia due significati completamente diversi, anche se collegati, € una
difficolta cognitiva profondissima, molto piu impattante sull’apprendimento che non il saper
moltiplicare x 3/7 sapendo che si moltiplica x 3 e si divide per 7. E quindi questo tentativo di
collegare la presentazione della frazione, come parte di un tutto, a quello che sta succedendo, e
forse il momento piu forte dal punto di vista del favorire un percorso di apprendimento”. Inoltre,
sempre questo disciplinarista, accenna al linguaggio matematico, utilizzato dall’alunno che si trova

alla lavagna, in cui il suo “livello di approssimazione a questa eta e quasi inevitabile”.

Solamente il DG2 richiama, in due occasioni, le rappresentazioni ingenue degli studenti. Un
primo accenno, quando si parla delle procedure didattiche utilizzate durante la lezione, il generalista
afferma che si tratta “di un lavoro volto a facilitare gli alunni in difficolta, rispiegando,
riesponendo i concetti che, si capisce benissimo, secondo lei avrebbero dovuto gia essere
conosciuti dagli studenti” poiché il problema ¢ stato svolto come verifica, alla fine di un’unita di
apprendimento. 1l secondo riferimento riguarda la frazione apparente: la maestra “coglie
["occasione per richiamare un concetto che era stato presentato nella lezione passata, quindi

ricorda ai bambini la frazione apparente”.
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L’ultimo aspetto inerente la logica dell’apprendimento € inerente la motivazione. Tutti i docenti,
sia i disciplinaristi che i generalisti, sostengono come I’attivita proposta, ossia la correzione del
problema da parte di un unico alunno, abbia provocato la distrazione del resto della classe che non
seguiva affatto cio che accadeva alla lavagna. 1l DD1 richiama la possibilita di un “apprendimento
collaborativo™ in cui si prevede “una discussione fra bambini, anche se capisco che poi sorgono dei
problemi di disciplina che non e facile per [’insegnante tenere sotto controllo”, ed esplicita la sua
idea secondo cui “sarebbe bello che i momenti di correzione siano momenti collettivi, non momenti
di spiegazione mascherata da correzione”. Il DD2 richiama a un “coinvolgimento effettivo della
classe vicino allo zero”, anche se I’insegnate ha fatto del suo meglio.

Il DG1, parlando dell’attenzione della classe afferma che I’unico momento in cui questo € risultato
maggiore ¢ stato quando ¢ avvenuta “la partecipazione sull’errore dello studente” poiché la classe
si era messa, “ridendo, a parlare di quello che avveniva alla lavagna, ma non del problema. Era se
cioccolato andava con due «C» 0 una «c» (...) é stato [ 'unico momento in cui li (studenti) ho visti un
po’ piu attenti su quello che stava avvenendo”. E anche il DG2 evidenzia come i “bambini fanno

molta fatica a seguire la lezione”, questa tipologia di attivita che comungue non motiva gli alunni.

La logica epistemologica

La logica epistemologica fa riferimento a un primo sotto-nodo che riguarda i concetti della
disciplina trattati nella lezione. Entrambi i docenti generalisti affermano che si parla,
principalmente, della frazione complementare. Il DG1 fa riferimento sempre a questa tipologia di
frazione ma riprende il fatto che la maestra “non dice cos’é. Da solo la definizione, ma non é che
aiuta a capire il senso”, poiché I’insegnante “ripete il percorso, senza dare alcuna indicazione”. 1l
DG2, oltre alla frazione complementare, richiama il fatto che in questo problema ci sia “la
rappresentazione della frazione, il valore numerico” che confondono le idee che hanno gli alunni.
Ugualmente il DD1 riprende, in maniera critica*, il fatto che “piu volte I'insegnante fa riferimento
a «problema con la frazione»”, il problema da risolvere ¢ con la frazione.

L’attenzione ¢ rivolta anche ai concetti procedurali, in particolare tutti i docenti richiamano i
passaggi richiesti per risolvere il problema e un disciplinarista richiama anche 1’esecuzione delle
operazioni.

Il DD1 fa riferimento al problema che ¢ “un esercizio standard”, tranne la difficolta maggiore

riguardante la soluzione al primo quesito “Quindi la prima domanda e: ‘A quale frazione

44 Questo aspetto viene ampliato nel sotto-nodo relativo agli aspetti problematici della logica epistemologica.
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corrisponde i dolci alla crema?’ Questa domanda €, diciamo cosi, la piu difficile da risolvere (...)
perché non tutti i dati servono alla risoluzione del problema. | dati che sono: 60 dolcetti, ¥% al
cioccolato e gli altri alla crema, quindi ci sono dolci di due tipi, cioccolato e crema. (...) in realta il
numero dei dolcetti non & necessario a sapere quanti sono i dolci alla crema, qual ¢ la frazione
corrispondente ai dolci alla crema. E ovviamente i dolci alla crema sono semplicemente il totale 1,
["unita, meno la frazione % al cioccolato. Questo fatto, quindi il fatto che ci sia un dato, che e
addirittura poi il primo dato che appare cronologicamente nell enunciato, 60 dolcetti, questo dato
e inutile alla soluzione della prima domanda”. E il disciplinarista aggiunge che, rispetto alle altre
domande, “la quantita che si trova & un numero puro, quindi una quantita adimensionale. Bisogna
trovare quella che la maestra chiama una frazione”.

Il docente di DD2 afferma: “Chiaramente (...) il problema sui cui sta lavorando é un problema
importante, perché presuppone un ragionamento di tipo inverso sulle frazioni, che & un
ragionamento fondamentale”. Inoltre, sempre il DD2, riprende 1’idea dell’insegnante che ¢ quella
“di ricostruire un procedimento per la risoluzione di quel problema. (...) Cerca di portare il
bambino a fare determinate rappresentazioni del problema, (...) in qualche modo suggerendo, (...)
i passaggi per la ricostruzione di questa soluzione”, quindi la maestra cerca di scomporre il
problema in passaggi, “cerca di dare i passaggi che sono uno dietro [’altro, attraverso i quali il
bambino deve arrivare alla soluzione”, poiché la maestra pensa che si tratti di un problema relativo
alla passaggistica, invece, forse, si tratta di una difficolta di tipo semantico che I'uso della
rappresentazione puo sbloccare.

Anche il DGI richiama al fatto che I’insegnante sia concentrata nel “far eseguire delle procedure,
dando per owvio la soluzione esatta. Non supportandola, non fornendo gli strumenti per affrontare
quelle problematiche”.

Come gli altri docenti, anche il DG2 riprende il discorso della passaggistica, infatti afferma che cio
“che sicuramente l’insegnante voleva far emergere con forza ¢ che esiste una modalita di lavoro
che € quella corretta per risolvere il problema. Il fatto che poi questa modalita fosse quella
prevista, diciamo, dalla linearita del problema, o quella che lei aveva comunque proposto ai
bambini come modalita risolutiva, emerge in maniera abbastanza forte”. E aggiunge che nel
momento in cui un alunno fa la proposta di “invertire [’ordine delle domande, cosa che poteva
tranquillamente essere fatta senza che ne venisse per questo diminuita [’efficacia, l'insegnante
rifiuta di cambiare [’'ordine delle domande, proprio perché nella sua concezione il problema
andava risolto seguendo [’ordine proposto dalle domande del testo”.

Infine il DD1 considera “apprezzabile, la volonta di stimolare l'istruzione dei calcoli senza

applicare l’algoritmo generale. Quando decide di calcolare 15x3, anziché fare la moltiplicazione in
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colonna, o cose del genere, fa 15x2+15, cioé 30+10+5=45 cioé quella di scomporre, di procedere
per successive scomposizioni. (...) in pratica dice: «15x3, lo possiamo vedere come 15x2+15,
quindi 30+10+5, e quindi 45»”. Viene apprezzato questo fatto di procedere in maniera diversa
anziché applicare sempre 1’algoritmo generale, procedendo “in maniera un pochino piu sbrigativa

in riga, diciamo cosi, come qualcuno li chiama”.

Per guanto concerne il sotto-nodo relativo al linguaggio della disciplina, sia il DD2 che il DG2
riprendono 1’insegnante che punta molto sulla terminologia, sul fatto che spinge gli alunni
all’utilizzo di termini propri della Matematica. Il DD2, a riguardo, afferma: “Poi ci sono diversi
momenti in cui l'insegnante insiste sulla terminologia: «Come si chiama? Frazione co... frazione
co... frazione complementare». Allora, la terminologia in matematica ha una sua funzione
importante nell’apprendimento: sembra pero che questo ricorso alla terminologia dell’insegnante
sia piu nella speranza che [’assonanza col linguaggio comune aiuti a utilizzare il concetto
matematico. E quindi questo del ricorso alla terminologia mi sembra un momento perso, se non
addirittura utilizzato in direzione negativa per quanto riguarda il percorso di apprendimento”.

E il docente generalista sostiene che, “finché il significato non viene spiegato nei termini precisi e
corretti che l’insegnante attende, la risposta non viene accettata. Anche quando, a mio avviso, si
intravede una comprensione del concetto da parte del bambino. Quindi, diciamo, da un lato
['insegnante tende a sottolineare l'importanza di usare un linguaggio formalmente corretto, anche
da un punto di vista matematico. Dall’altra, secondo me, il rischio e quello di non valorizzare le

intuizioni del bambino, e di mortificarlo, un po’ costringendolo”.

I docenti evidenziano diverse questioni in riferimento agli aspetti problematici della logica
epistemologica.

Il DD1 riprende I’insegnante che diverse volte afferma che si deve risolvere un problema “con le
frazioni”, ma ci0 e un aspetto critico perché si tratta di un “elemento che pud connotare, dal punto
di vista dell’insegnante, il problema. Puo essere anche un mezzo per risolverlo il problema,
volendo. Ma non e il problema con le frazioni. Il problema e un problema che parla di una festa di
compleanno, di dolcetti, al cioccolato e alla crema. Questo € il problema. Connotare subito il
problema con lo strumento matematico non e una buona pratica (...) se il problema preso dalla
realta lo connotiamo subito con un oggetto matematico, diciamo cosi, immediatamente diventa un
problema astratto dalla realta. E questo, in generale, non € una buona idea”. Inoltre questo
disciplinarista sostiene che, dalle affermazioni dell’insegnante, € come se questa volesse trasmettere

I’idea che i problemi sono sempre risolvibili, anche se nella realta accade 1’opposto. Infatti afferma:
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“Cioe la maestra dice, ad un certo punto, «Possiamo trovare questa soluzione?» Altrimenti cioeg il
problema non sarebbe possibile. Ecco, come se non esistessero problemi irrisolvibili. (...) Non
bisogna dare, nella stesura di queste attivita, [’idea che qualunque problema sia risolvibile. Perché
basterebbe semplicemente una giustificazione: la maggior parte dei problemi della nostra vita
quotidiana sono irrisolvibili, in realta. (...) | problemi irrisolvibili sono stravaganti, sono cose
strane. Sono cose che in realta non esistono normalmente. Quando invece la realta € esattamente
[’opposto, potremmo dire. Quindi, bisognerebbe in realta chiedersi come mai in bambini di
quell’eta gia il contratto didattico é gia cosi presente. (...) Pero, ecco, diciamo, teoricamente le
attivita matematiche dovrebbero cercare proprio di smontare questo contratto didattico, di metterlo
in crisi. E invece, per esempio, chiamando «il problema con la frazione» si ingenera proprio il
contratto didattico perché a quel punto dice: Ah, questo & un problema che devo risolvere con la
frazione”.

Sia il DG1 che il DD1 riprendono la frase pronunciata dall’insegnante “«Devi trovare una frazione,
non devi trovare un numero»” che risulta non corretta. Il DG1 afferma che “Una frazione e un
numero, € un modo diverso per esprimere un numero”, mentre il DD1 sostiene che “non si capisce
per quale motivo le frazioni non abbiano la dignita di essere chiamati numeri, come gli altri.
Questo pure, magari € un pochettino piu sottile, pero, & bene usare la terminologia giusta poiché
tutti sono numeri. Le frazioni non sono entita diverse dai numeri. La realta dei fatti: che cos’e che
vuole intendere la maestra? (...) Quest ultima domanda presuppone come risposta un numero puro,
cioé una quantita senza una dimensione. Mentre altre domande sono quantita dimensionali, che
hanno una dimensione: 45 dolcetti, 15 dolcetti”.

E ancora il DD1, sempre a proposito di “numeri” aggiunge: “Ecco qui un altro momento
abbastanza particolare. (...) La maestra fa una domanda: «Quanti sono i dolci al cioccolato?» che
cosa vuol sapere? Allora una bambina risponde: «I dolci al cioccolato in tutto». La maestra scarta
questa risposta, senza dirle niente, perché passa alla successiva. La bambina successiva dice: «lII
numero». E la maestra accetta questa risposta. Perché? In realta anche la bambina precedente
aveva capito esattamente, aveva risposto correttamente. Non ha risposto nei termini richiesti dalla
maestra. E questo é un tipico caso di attivita che poi finisce per, come dire, istaurare quello che
passa sotto il nome di contratto didattico. La prima bambina ha risposto in un modo che,
probabilmente diciamo, non &, come dire da manuale, da libro di testo, ma ha capito benissimo:
vuole sapere i dolci al cioccolato in tutto. Il totale dei dolci al cioccolato, diremmo noi, con un
linguaggio leggermente piu forbito. Questa risposta non ¢ stata accettata (...) perché la risposta

che voleva la maestra era «Il numero di dolci al cioccolato». Risposta che viene correttamente
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fornita dalla seconda bambina, e quindi la maestra accetta quella risposta. Ma in realta anche la
prima andava accettata”.

E sempre il DD1 e il DG1 evidenziano I’importanza di leggere tutto il testo e, solo successivamente,
procedere con I’individuazione dei dati. Il DD1 nota il fatto che “vengono scritti i dati direttamente,
senza aver prima letto il testo integrale. Ciog, il bambino e forzato: ogni volta si trova un qualcosa,
che possa assomigliare a un dato utile, per la risoluzione di un problema, a scriverlo alla lavagna,
senza perd, nemmeno una volta, mai aver letto il testo del problema. E vero che questa & una
soluzione, quindi & vero che si presuppone che tutti abbiano letto il testo prima, che ci abbiano
lavorato. Pero e anche vero che, anche in fase di correzione, & importante prima leggere, da capo a
piedi, il testo; e poi, dopo, rileggerlo, segnando eventualmente, estrapolando i dati necessari. Ecco
qui ancora si continua un po’ a insistere sulla selezione dei dati. La maestra continua a chiedere;
«Ci interessa questo? Non ci interessa». Prima pero bisognerebbe completare il testo. Prima é
sempre meglio completare il testo, poi, dopo, magari, rileggerlo e, a quel punto, eventualmente,
passare alla selezione”

Il DG1 sostiene come I’individuazione dei dati venga fatta in maniera discutibile, perché “lei chiede
se quel dato é significativo dopo la lettura del dato stesso. lo posso capire la significativita solo
dopo che ho visto ['intero problema. In piu, appena ha letto 60, dice: «Questo € importante?». Ma
in questo modo rafforza l’idea che il dato importante, in un problema, sono i numeri e quindi puo
favorire delle misconoscenze, piu che aiutare”.

Inoltre il DG1 menziona anche il discorso sulle variabili: “Anche qui ho delle perplessita, nel senso
che mi sembra che in certi momenti non sia piu determinato dal contesto: cioccolato e crema, che
dal significato matematico degli stessi. Per cui il fatto, per esempio, che siano al cioccolato &
rilevante e irrilevante. E rilevante se voglio mettere in evidenza che la crema non & il cioccolato,
quindi la caratterizzazione di due insiemi; ma é irrilevante perché, se non era crema, era pistacchio
e menta, sarebbe stato la stessa cosa. Allora, a questo punto, il fatto di dire: «é rilevante, non &
rilevante», & molto relativo. E lei non ha evidenziato questo aspetto”.

Ancora il DGI richiama il fatto che si parli di frazioni complementari, ma 1’insegnante non dice
cosa siano, come abbiamo gia accennato: “Non e che aiuta a capire il senso. Come anche non dice
come si fa una sottrazione tra due frazioni. Qui € casualmente che il denominatore € lo stesso, ma
non dice neanche coma va fatta una sottrazione fra due frazioni. Per cui, dal punto di vista
disciplinare non fa altro che ripetere il percorso, senza dare alcuna indicazione”. Il DG1 fa
riferimento al problema riguardante “il rapporto tra frazione e unita. Ciog, il problema di fondo &
che non & 4/4 meno Y4, perché all’inizio e 1-3/4. Cioe, é il fatto che quella era una parte, quell altra

era un’altra parte di una unita. E lei il concetto di unita non [’ha tirato fuori mai, il concetto di
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intero, o almeno non mi sembra di averlo percepito. (.) Allora, poi. Altro momento significativo e
[’operazione che fa tra [ 'unita meno la parte. Solo che in questo caso usa gia 4/4 (...). Lei invece fa
questo passaggio da 1 a 4/4 senza specificare perché (...). Secondo me sarebbe stato piu corretto
dire 1-3/4”. Risulta problematico, per il generalista, far fare ai bambini una serie di passaggi, in
modo meccanico, come sostiene anche il DG2 che aggiunge come ’ordine che bisogna seguire per
la risoluzione, é lo stesso indicato dal testo del problema, e quindi la maestra non considera
positivamente 1’idea di un alunno di invertire questo ordine.

Come hanno detto i generalisti, anche i disciplinaristi vedono negativamente tutta la passaggistica
fatta in modo meccanico. Il DD1 afferma che sarebbe dovuta esserci una maggiore riflessione su
alcuni passaggi e in particolare sulla prima domanda, “Secondo me sarebbe stato molto meglio
ragionare su questi aspetti anziché cercare di beccare la soluzione, come poi in realta fa. Alla fine
vede che il bambino non ci arriva, e alla fine, a un certo punto, dice: «Sai che i dolci al cioccolato
sono i ¥4 di un numero». E quella é proprio la frase fondamentale che serve proprio a shloccare nel
bambino l’idea. (...) L’idea e comunque che la maestra evidentemente, ormai, sta imbeccando la
risoluzione perché probabilmente si e fatto tardi”.

Anche il DD2 sottolinea il fatto che “il bambino continua ad avere fatica & (sul)la comprensione
della situazione della domanda (...): gli manca il significato complessivo” che I’insegnante cerca di
dare facendo ricorso al disegno. E aggiunge che I’aspetto maggiormente problematico riguarda la
non chiarezza degli obiettivi che si prefigge facendo svolgere questa attivita “Non credo che
I’insegnante abbia del tutto chiaro qual e veramente [’obiettivo. L obiettivo non é di avere una
procedura automatica per risolvere questo problema. Perché se io devo semplicemente trasmettere
un automatismo di procedura, lo faccio imparare per addestramento e lo faccio molto piu in fretta.
L’obiettivo qui é comprendere la struttura di un ragionamento inverso basato sul rapporto parte
tutto. Quindi credo che qui [’aspetto problematico per ['insegnante é un concentrarsi troppo sulla
procedura risolutiva sperando che il bambino acquisisca tutti i passaggi, uno per uno. Il problema
e comprendere il problema, e la situazione e lo strumento matematico che permette di modellizzare

questa situazione che é la frazione”.

La logica valoriale

I docenti si sono soffermati sui valori dell’insegnante, in particolare sulle scelte, le affermazioni
fatte durante la lezione e la manner.

Per quanto riguarda le scelte effettuate dalla docente, entrambi i docenti generalisti considerano
positivamente il fatto che 1’insegnante si sia fatta carico del bambino che ha incontrato difficolta,

anche se viene suggerito di fare cio in modo differente. Infatti il DG1 afferma che “apparentemente
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lei ha interesse a recuperare tutti. E questo interesse, forse, andrebbe perd curato in modo
differente (...). Quindi, per esempio, ho apprezzato che ha curato quel bambino che aveva
difficolta, pero erano in tre (alunni), perché gli altri due no? (...) Cioé, tenere la classe bloccata™,
gestire la classe in questo modo, con un altro problema che questo ha portato: perché da un lato lei
e stata attenta a quel bambino, in realta ha messo quel bambino sotto al proiettore, con tutti gli
altri che andavano i per sottolineare gli ’errori dello stesso”.

Il DG2 fa riferimento alle scelte effettuate dalla docente, in cui la “modalita di lavoro del docente e
piuttosto tradizionale”, con un unico bambino alla lavagna. E continua affermando che “la filosofia
educativa che traspare, appunto, da questa modalita di conduzione, € quella di un lavoro volto a
facilitare gli alunni in difficolta, rispiegando, riesponendo i concetti che, si capisce benissimo,
secondo lei avrebbero dovuto gia essere conosciuti dagli studenti”, quindi ritorna questo farsi
carico del bambino in difficolta.

Il DD1 invece riprende il fatto che I’insegnante abbia gia deciso lo schema della lezione, quindi nel
momento in cui un alunno pone una domanda sulla risoluzione, I’insegnante gli dice: “«Ala fine
della correzione mi dici che cosa non hai capito». In qualche modo, la maestra ha gia in mente lo
schema dell attivita: cioe prima facciamo la correzione e poi, eventualmente, dipaniamo i dubbi di
qualche singolo. Solo che in questo modo, questo schema della correzione non mi sembra che sia
stato mai né negoziato, né esposto precedentemente agli altri bambini. E quindi, questo schema, di
fatto, non & condiviso. E la maestra che lo impone” e questo genera la distrazione da parte degli

alunni.

I docenti fanno riferimento anche al linguaggio della maestra, quindi alle affermazioni che utilizza
nel corso della lezione.

Entrambi i docenti disciplinaristi, sia DD1 che DD2, riprendono il fatto che 1’insegnante, Spesso,
cerchi di “imbeccare” la soluzione giusta. In particolar modo il DD2 evidenzia come la maestra
abbia “questo tentativo continuo di dare l'imbeccata al bambino. E questo, secondo me, nasconde
un po’ una filosofia educativa che e quello che, alla fine, conta e che sulla lavagna il bambino
scriva la parolina o il numeretto che voglio io. E questo & molto presente negli insegnanti di
matematica, devo dire. Perché io qui ho |'impressione, veramente, di un’insegnante che si impegna,
pero é una filosofia educativa abbastanza tipica. Cioe, alla fin fine sono cosi sicuro che lui abbia
imparato qualcosa se gli ho dato io 'imbeccata? L ho aiutato a ricercare, in un certo intervallo di
soluzioni possibili, quella che piu probabilmente si adegua alla mia domanda, cioé tipicamente

contratto didattico noi diciamo, ma in maniera molto molto forte. Ora il fatto che lei si appoggi

45 Approfondiremo questo aspetto problematico nella logica dell’ingegneria didattica.
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tanto su questo metodo dell’imbeccata, fino anche a dare la prima sillaba della parola, che e la
risposta giusta, mi sembra sia abbastanza esemplificativo della filosofia educativa”.

Il DD2 riprende un episodio in cui I’insegnante “richiama al comportamento. Mi son segnato il
minuto 22, dove fa una sorta di discorsetto ai bambini. I bambini si mettono piu calmi, ma non €
che seguono di piu. Smettono di fare un po’ di turbolenza, che tutto sommato era abbastanza
contenuta, ma non e che sono maggiormente coinvolti nella classe. Allora mi sembra che lei abbia:
nella sua filosofia ci sia quello di creare, la volonta di creare una comunita di persone che sta
cercando di comprendere qualcosa, mettendo anche delle regole di rispetto, di comportamento,
adeguato. Pero poi, di fatto, quello che si ottiene & una classe di bambini che cercano,
sonnecchiando, di arrivare alla campanella®®”.

Inoltre, il DD2 evidenzia anche “il giocare sui diversi toni e registri per quanto riguarda il
richiamo al comportamento, al rispetto delle regole, ecc.”. Sempre questo disciplinarista riprende le
parole dell’insegnante che, quando si rende conto che i bambini “non approfittano di quella lezione,
insomma non capiscono, ripete: «E un problema mio? E un problema mio, se voi non capite?». E
anche questo é abbastanza, e abbastanza frequente. lo I’ho visto negli insegnanti. Cioe un tentativo
di coinvolgere, ma se poi non volete, non & un problema mio. E chiaro che & una maniera per
richiamare i bambini. Lei lo sente come un problema suo che non apprendono, perd € un modo per
richiamare i bambini”.

Sempre in riferimento a queste affermazioni dell’insegnante, il DG2 riprende queste frasi, ma
giunge a una conclusione differente: “«E un problema mio questo? Non & un problema mio? Questo
non & pit un problema miox». Cioé, questa cosa ritorna piu volte. Chi ha studiato il metodo Gordon
rivede il messaggio lo: e un tuo problema, € un mio problema, cioe rivede una fonte teorica di
riferimento che [’'insegnante cerca di applicare. Ma la applica non per fare il bene dei bambini, ma
per salvarsi lei; quindi & una cosa curiosa. Nel senso che questa strategia del metodo Gordon, cioe
decidere di chi ¢ il problema, é fatta per evitare che uno si assuma su di sé il carico di una cosa che
non puo risolvere e quindi non si senta frustrato quando non riesce a risolverlo. Il fatto che
l’insegnante espliciti a voce alta dicendo che non é un problema suo, ma ¢ un problema dei
bambini, secondo me genera l’effetto contrario rispetto a quello che voleva Gordon, ciog, non la
consapevolezza dell’insegnante di star tranquillo, ma genera il senso di colpa nei bambini, perché
cosi é colpa vostra”.

Sempre il DG2, come anche il DD1, riprendono I’affermazione dell’insegnante che chiede “«Chi é
sceso sotto il 6?»”. Il DD1 si chiede se sia giusto, da parte della maestra, fare questa affermazione

davanti a tutti, anche considerato che “in qualche minuto seguente i bambini vanno direttamente dal

46 E a questa stessa conclusione vi giunge anche il DG1, come vedremo in seguito.
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docente col compito in mano, anziche, diciamo, il colloqui fra tutti. Come se si vergognassero non
del docente, ma degli altri compagni. Quindi, voglio dire, questa cosa qui, di mettere in piazza il
proprio voto, non so se sia cosi, ecco, necessario”. Anche il DG2 considera che questa domanda
sarebbe stata da evitare, anche se I’insegnante aggiunge subito una spiegazione “«Non per puntare
il dito, ma per capirel». Perché si accorge che questa cosa puo essere interpretata negativamente”.
Entrambi i1 docenti generalisti, quindi sia DG1 che DG2, riprendono le domande retoriche
dell’insegnante; il DG1 recupera la maestra che “dice: «Ma non é facile?», «Non e semplice?»”,
perd “l’aiuto principale che da al bambino ¢ quello di dire: «Sono cose facili, falle!», non
supportando [’attivita stessa”. Anche il DG2 riporta diversi richiami che vengono fatti agli alunni in
cui traspare un po’ di disapprovazione da parte della maestra: “«Era difficile? Non penso!»”, o
ancora “«L., puoi stare attento, oppure no?»”. Infatti, secondo il DG2 ¢ evidente che quando la
maestra rispiega i concetti, a coloro che non hanno capito bene, in realta questi dovrebbero essere
gia stati acquisiti dagli alunni, e tale “convinzione traspare in molte espressioni verbali, nel senso
che molto spesso emerge la sua disapprovazione, nel senso che emerge, in maniera a volte
implicita, a volte esplicita, a volte proprio anche formalizzata”, mediante le sue affermazioni.
Ancora il DGL1 e il DG2 riprendono la maestra che chiede se sia utile parlare del problema e delle
frazioni. Il DG2 commenta che “E chiaro che la classe dice di no, pero l'idea dell’insegnante era
quella di discuterne e quindi alla fine...”, e anche il DG1 vede questo quesito come “un modo per
coinvolgere tutta la classe (...). Secondo me é una domanda talmente scontata che i bambini hanno
risposto di no per dimostrare un minimo di autonomia. Tanto lo sanno che devono rispondere si”.
E, ulteriormente, i generalisti riprendono la frase dell’insegnante che si rivolge a un’alunna, in
merito agli errori di calcolo. Come argomenta il DGI1 I’insegnante afferma: “«Sono errori
sciocchi». Anche questo andrebbe chiarito. O meglio, perché qualcuno fa anche errori di calcolo?
Sono veramente errori sciocchi 0 sono incapacita di attenzione? Gli errori di calcolo, secondo me,
sono da una difficolta di attenzione su degli aspetti apparentemente relativi del processo risolutivo,
e quindi andrebbe colta la motivazione”.

E, infine, il DG1 aggiunge il fatto che “traspare, e forse & connesso con la stanchezza, un senso di
autorita, non di autorevolezza, autorita, quando dice: «lo potrei permettermi di giudicare, voi no!»
Non capisco bene questo ruolo, perché sembra che questo ruolo non dipenda da maggiori strumenti
culturali in possesso, o altro; ma solo dal ruolo. (...) lo non so se l'insegnante ha piu diritti di un
altro studente di giudicare. Ha un diritto di correggere, di individuare problemi, ma non di
criticare. Quindi vedo un po’ contraddittorio da un lato questo rispetto per la diversita, dall’altro
un concetto di autoritarismo piu che autorevolezza, che pero é coerente con quel discorso che

dicevo prima: la sua stanchezza la porta a cercare di rendere sopportabile la situazione stessa”.
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L’ultimo sotto-nodo riguarda la manner dell’insegnante.

Il DGI1 afferma di trovare “un po’ contraddittorio da un lato [’interesse per chi ha difficolta,
dall’altro, una sua stanchezza, che si nota, che la porta a non avere estrema fiducia nella
possibilitd di recupero”; e I’atteggiamento dei compagni di classe, che sorridono per cio che
succede alla lavagna, “e percepibile anche da quello che l'insegnante fa” e dalle frasi che afferma,
come abbiamo visto.

Anche il DG2 tratta ampiamente di questo aspetto in cui I’insegnate invita a non commentare ma ¢
lei stessa che commenta: “qui ¢’é un bambino che dice: «Daje B.!» e l'insegnante che fa: «Evitiamo
commenti» dopo pero li fa lei i commenti”. Infatti affiorano “momenti in cui emerge, in maniera
non volontaria, quella che e la sua concezione di alcuni bambini e della classe. Il fatto che lei invita
i compagni a non commentare, e quindi a non infierire quando il bambino non capisce, non riesce a
fare qualcosa, ma lei stessa commenta, pero. (...). Per cui lei fa un messaggio formale che é quello
di non commentare ma, con il corpo, con [’espressione del viso, e qualche volta anche a parole,
commenta e commenta negativamente; e quindi, in un certo senso, questo suo atteggiamento
legittima i commenti dei compagni. E quindi diciamo che c’é un doppio messaggio: da una parte

«Non commentate», ma dall altra c’e una legittimazione e quindi un permesso di commentare”.

La logica dell’ingegneria didattica

Per descrivere le procedure didattiche utilizzate dall’insegnante, il docente DGI1 parla di una
“ritrascrizione della soluzione di un problema”, anche il DG2 fa riferimento a una “lezione di
revisione di una verifica in classe su un problema che aveva come contenuto la frazione
complementare”; il DD1 fa sempre attinenza diretta alla correzione di un problema alla lavagna, da
parte di un bambino. Il DD2 fa riferimento alla correzione del problema in cui vengono ripresi i
passaggi principali per giungere alla soluzione corretta. Inoltre DD2 afferma: “Dal punto di vista
globale della lezione, direi che e esemplare: un’insegnante che cerca di non fare una lezione
brutalmente frontale, che cerca, il piu possibile, di agganciarsi a quello che crede che sia cio che
avviene nella testa del bambino, che cerca in qualche modo di coinvolgere la classe, ma credo che
il risultato complessivo del suo lavoro non sia superiore a quello che avrebbe con una lezione

tradizionale, brutalmente frontale”.

In riferimento alle condizioni organizzative, tutti i quattro docenti sottolineano come il

coinvolgimento della classe, nella correzione del problema, sia veramente molto basso; 1’insegnante
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era intenta, in sintesi, a chiarire il problema al singolo alunno che si trova alla lavagna, in un
dialogo che coinvolge sostanzialmente solo il bambino in difficolta.

Il DD1 afferma: “ho visto la classe piuttosto turbolenta, ho visto [’orario che era intorno alle 4 del
pomeriggio, quindi poco prima di andare via, quindi i bambini non vedevano [’ora di andare. Ecco,
una situazione senz altro critica per l'insegnante. Quindi diciamo, condizione e contorno non ideali
per svolgere una buona didattica. (...). Cerchiamo anche di tener conto dell’ambiente in cui queste
insegnanti devono muoversi”.

Il DG2 afferma: “Questi bambini fanno molta fatica a seguire la lezione”; allo stesso modo il DD1
addita la classe come un po’ turbolenta e, infine il DD2 sostiene come “il coinvolgimento della
classe ¢ vicino allo zero” e aggiunge: “per il resto, il clima della classe ¢ buono, nel senso che i
bambini sembrano tranquilli e stanno al gioco: recepiscono [’atteggiamento scherzoso
dell’insegnante, non sembrano intimoriti o preoccupati. (...) si percepisce che ognuno sta
seguendo i propri pensieri, le proprie cose, (...) [’attenzione e su altre questioni, piuttosto che su
quello che sta effettivamente succedendo alla lavagna”.

Il DG1 fa anche lui riferimento a questo aspetto, in particolare al problema della gestione della

classe, come vedremo nel sotto-nodo degli aspetti problematici.

Per quanto concerne il discorso sui mediatori, solamente il DD2 e il DG1 fanno riferimento a
questo aspetto, ed entrambi citano la lim inutilizzata. In particolare il DD2 afferma: “osservo che la
LIM inutilizzata di fianco é un’occasione perduta, perché questo tipo di lavoro con la LIM si riesce
a fare anche molto meglio” e, in maniera simile, il DG1: “ho visto all’inizio ¢ ’era una LIM, perché
il problema I’ha fatto sulla lavagna d’ardesia e non sulla LIM? Non é chiara la scelta”.

Il docente di DD1 fa riferimento, in un discorso piu ampio, al libro che dovrebbe essere di supporto
all’insegnante ma, anzi, in alcune occasioni, alimenta ’instaurarsi del “contratto didattico”, sia
perché i problemi proposti sono sempre risolvibili, quando invece nella realta non accade sempre
questo, sia per la presenza delle categorie di problemi: “problemi con I’addizione”, “problemi con
la sottrazione™, “problemi con le frazioni”; “Quindi mi rendo conto che anche i testi, spesso, non
riescono a fornire un supporto valido (per gli insegnanti) perché molto spesso sono i primi a

generare questo contratto didattico”.

Un altro sotto-nodo della logica dell’ingegneria didattica riguarda le strategie che si sono

riscontrate durante la sequenza didattica.
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Il DD2 accenna agli “artifici didattici del richiamare, del chiedere, dell’intervenire, sui singoli
bambini”” ad ogni modo il coinvolgimento ¢ quello “di uno o due in piu rispetto al ragazzo che &
alla lavagna”.

I1 DD1 fa riferimento alla correzione alla lavagna e, successivamente, all’esplicitazione di eventuali
dubbi poiché si tratta di una “modalita che permette, diciamo, un volume della discussione basso”.
Anche il DG2, come il DD1, riprende la modalita di lavoro tradizionale: “sia la correzione alla
lavagna, sia la scelta di correggere in questa maniera il compito, quindi coinvolgendo un unico
alunno nella rilettura del problema e nella descrizione, corrisponde a una prassi consolidata della
prassi della matematica, per cui mandare qualcuno alla lavagna a chiedere di svolgere [’esercizio
e una modalita di lavoro assolutamente tradizionale e quindi tranquilla, dal punto di vista

dell’insegnante”.

Quanto detto sulle condizioni organizzative, si riallaccia al sotto-nodo degli aspetti problematici in
cui viene ripresa l’inutilitd di una correzione di un problema alla lavagna se comunque il
coinvolgimento riguarda solo un alunno e il resto della classe é disattenta.

Il DD1 sottolinea come questa modalita di lezione, non condivisa dalla maestra con gli studenti,
“favorisce la distrazione”.

Il DD2 evidenzia che, anche se I’insegnate abbia fatto del suo meglio, “con una dispersione e un
impiego di tempo e di energie enorme. Perché se alla fine noi andiamo a valutare quello che riesce,
quello che alla fine é il cuore di questa lezione, di questo intervento che dura oltre mezz ora, quasi
tre quarti d’ora, alla fine si tratta di un: quasi di un dialogo a tu per tu con questo ragazzo, questo
bambino, al termine del quale farei fatica a dire che cosa realmente ha acquisito il bambino,
nonostante questi sforzi incredibili dell’insegnante”. Anche per quanto riguarda gli “artifici e la
tecnologia didattica, diciamo cosi, messa in campo dagli insegnanti di matematica, porta a scarsi
risultati”. E aggiunge che, secondo il suo pensiero, “il problema didattico e che qui lei sta
lavorando uno a uno: lei ha dedicato quaranta minuti per lavorare con un bambino. Il resto della
classe e stato coinvolto in maniera assolutamente marginale. Anche perché quelli che alzano la
mano, di fronte alle varie risposte, sono quelli che il problema lo sapevano gia fare. Non quelli che
non lo sapevano fare all’inizio”.

Completamente in accordo con quanto concluso dal disciplinarista ¢ il DG1 “a cosa servono
quaranta minuti cosi? C’e un insegnante di sostegno, che sta a fare? 1o non so se quel bambino che
sta alla lavagna ¢ quello per cui c’era il sostegno, ma non mi interessa. Penso che ci sia bisogno di
attivita personalizzate e c’é la fortuna di avere un’altra persona, si debba sfruttare! Qui c’e

proprio una cattiva organizzazione del lavoro. (...) E, in pratica, li seguiva due regimi: da un lato
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ci sono gli studenti che fanno quello che vogliono, tranquilli, sereni, le loro chiacchiere, le loro
questioni, e l’insegnante (...)”. E questo aspetto vale anche per ’alunno che viene mandato alla
lavagna che “andrebbe supportato in un momento riservato. (...) Lo ha supportato, ma lo ha messo
anche un po’ in difficolta”. Quindi rimane positiva ’attenzione nei riguardi del singolo pero e
fondamentale che si prenda in considerazione “la relazione con tutta la classe”.

Come il collega generalista, anche il DG2 sintetizza i principali problemi, a livello didattico, nel
seguente modo: “il non coinvolgimento e, tutto sommato, la situazione di difficolta in cui viene
messo il bambino che non arriva subito alla soluzione del problema. Anche se poi, in realta, ci
arriva, (...) un po’ facilitato nel senso che dopo che l’'insegnante ha fatto la rappresentazione
grafica, dopo che ha espresso verbalmente che 4/4, %, %, quindi, in un certo senso, la soluzione gli
viene avvicinata molto rispetto a quella che era la consegna iniziale”.

Come il DD2 e il DG1, anche il DG2 si interroga sul fatto di proporre “un lavoro in cui buona parte
della classe fa fatica a seguire, € un problema di relazione, ma che diventa anche un problema
didattico perché comunque diventa un lavoro inutile. Se i bambini non ascoltano, qualsiasi cosa
venga detta, lascia comunque la situazione di partenza. E, il fatto che alla fine dicano di aver
capito meglio, suona piu come un voler compiacere l'insegnante che chiede comunque

insistentemente se hanno capito meglio, piuttosto che una effettiva comprensione”.
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Il video di Geografia

Il video di Geografia €
ambientato in una classe
IV, della scuola primaria,
la medesima dei due video
precedenti. La sessione
didattica videoregistrata ha
la durata di 32 minuti e
riguarda la costruzione di
una mappa, con il supporto
della lavagna interattiva

multimediale, riguardante i
climi in Italia, in rapporto anche ai diversi climi nel mondo. Infatti il giorno successivo la classe
sara impegnata in una breve uscita didattica, con il supporto di un esperto, in merito alla costruzione
di un semplice “erbolario” finalizzato alla conoscenza delle diverse proprieta delle erbe che si

trovano nel nostro territorio.

L’analisi quantitativa

Le ricorrenze dei termini

Nella Tabella 20 vediamo i termini che sono stati utilizzati pit frequentemente dai quattro docenti
che hanno analizzato il video di Geografia. Tra queste parole abbiamo eliminato i seguenti termini:

“come”, “modo”, “seconda/a”, “riguarda”, “meglio”.

PAROLA RICORRENZE Alunno/a/i 40
Insegnante/i And-are*® 39
Clima/i 60 Classe 37
Cosa/e 59 D-ire® 36
F-are®’ 59 Mappa/e 33
Lezione/i 45 Bambino/a/i 28
Climatici/che 42 Didattica/o/che 28
Docente 41
“8 And-are: andare / va / viene / vanno.
47 F-are: fare / far / fa / fai / fanno. 49 D-ire: dire / dice / diciamo.
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Dove 28 Ved-ere® 14
Parte 27 Conoscenzale 13
Elemento/i 26 Corso 13
Fattore/i 26 Interazione 13
Lettura 26 Penso/pensare 13
Fatto/a/i 25 Disciplinaref/i 12
Italia 25 Lei 12
Parola/e 25 Pagina/e 12
Condizion-are®® 22 Rispetto 12
Sap-ere®! 21 Senso 12
Parl-are® 23 Vita 12
Testo 20 Zonale 12
Concetto/i/ 19 Aspetto/i 11
concettuale Chied-ere® 11
Condizione/i 19 Domanda/e 11
Geografia 18 Esempiol/i 11
Lavagna 18 Fase/i 11
multimediale / lim Flora 11
Cap-ire® il Informazione/i 11
Fascia/e 17 Mano/i 11
Loro 17 Processoli 11
Scelta/e 17 Uomo/uomini 11
Libro/i 16 Vocabolario 11
Polo/i 16 Disciplina 10
Usolutilizzo 16 Lavoro 10
Verbale 16 Problemali 10
Intervallo/i 15 Punto 10
Sembra/no 15 Temperata 10
Allievi 14 Apprendimento 9
Significa 14 Boreale L
Specifico/al/i 14 Fauna g
Filosofia 9

educativa

% Condizion-are: condizionare / condiziona /

condizionano.

51 Sap-ere: sapere / so /sa / sappiamo / sanno.
52 Parl-are: parla / parlare / parlato / parlano. 54 Ved-ere: vedere / vediamo / vede.
53 Cap-ire: capire, capisce. %5 Chied-ere: chiedere / chiede
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Freddo

Indicatore

Latitudine

Leggere

Modalita

Precipitazione

Studente

Cattedra

Costruzione

Distanza

Equatore

Fuori

Mondo

Situata

Temperatura/e

Vicino

| ©o| ©o| ©o| OO0 ©O| OO | OO ©|] ©| ©| ©| ©| ©o| ©

Voce

8

Tabella 20 Frequenza dei termini maggiormente utilizzati
di

nelle interviste inerenti
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Verifichiamo quante volte un determinato termine viene utilizzato, nelle interviste, da ognuno dei

quattro docenti. La Tabella 21 mostra i termini utilizzati con maggiore frequenza dai docenti

generalisti.
Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
1 | Insegnante/i 16 121 137
2 | Clima/i 4 40 44
3 | Alunno/a/i 0 i 37
4 | Docente 0 36 36
5 | Climatici/che 2 31 33
6 | Lezioneli 14 21 35
7 | Classe 13 20 33
8 | Mappale 4 17 21
9 | Condizion-are 0 20 20
10 | Testo 10 10 20
11 | Elemento/i 13 6 19
12 | Fattore/i 8 11 19
13 | Dove 0 18 18
14 | Italia 1 17 18
15 | Verbale 0 16 16
16 | Condizione/i 0 15 15
17 | Fasciale 1 13 14
18 | Intervallo/i 0 14 14
19 | Lavagna multimediale / lim 9 5 14
20 | Scelta/e 7 7 14
21 | Significa 1 13 14
22 | Corso 0 13 13
23 | Interazione 0 13 13
24 | Libroli 7 6 13
25 | Specifico/a/i 4 9 13
26 | Conoscenzal/e 5 6 11
27 | Flora 0 11 11
28 | Senso 7 4 11
29 | Vita 1 10 11
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30 | Disciplinaref/i 6 4 10
31 | Vocabolario 1 9 10
32 | Aspetto/i 7 3 10
33 | Informazione/i 0 10 10
34 | Processoli 1 9 10
35 | Uomo/uomini 0 10 10
36 | Fauna 0 9 9
37 | Manoli 0 9 9
38 | Indicatore 0 9 9
39 | Studente 6 3 9
40 | Zona/e 1 8 9
41 | Cattedra 0 7 7
42 | Distanza 0 7 7
43 | Equatore 4 3 7
44 | Mondo 0 7 7
45 | Situata 0 7 7
46 | Voce 0 7 7

Tabella 21 Video di Geografia: Termini utilizzati maggiormente dai docenti di Didattica Generale.

Bisogna precisare che la presenza di numeri maggiori nelle frequenze del DG2 ¢ dovuta al fatto che,
durante I’analisi, sono stati riportati numerosi momenti di interazione tra gli alunni e 1’insegnante.
Andiamo a vedere quali sono i significati pregnanti che emergono dall’analisi, vedendo in che
modo lo stesso termine viene utilizzato dai generalisti e dai disciplinaristi.

11 secondo termine piu utilizzato dai generalisti risulta “clima-climi”, termini utilizzati per riportare
numerose frasi, pronunciate dall’insegnante e dagli alunni, riguardanti appunto questo argomento
centrale della sessione didattica. Inoltre il DG2, oltre a fare riferimento al clima inteso come le
condizioni meteorologiche ricorrenti in una data zona, in alcune occasioni si riferisce al clima della
classe, alle condizioni di vita: “per richiamare un clima di ascolto attento e partecipativo”, “al fine
di rendere il clima d’aula piacevole”.

La parola “elementi” viene utilizzato dal docente di DD1 per fare riferimento unicamente agli
elementi climatici; invece entrambi i docenti generalisti usano il termine anche come sinonimo di
C0sa, aspetto.

Anche per quanto riguarda la parola “condizioni”, il DD1 fa riferimento alle condizioni climatiche
mentre il DG2 lo utilizza per riferirsi alle “condizioni organizzative” del setting d’aula.

Nella Tabella 22 sono presenti i termini menzionati con una frequenza maggiore dai disciplinaristi:
164




Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
1 | Cosale 6 18 24
2 | Fatto/fatta 4 5 9
3 | Secondo 4 9 13
4 | D-ire 4 7 11

Tabella 22: Video di Geografia: Termini utilizzati maggiormente dai docenti di Didattica Disciplinare.

Nella Tabella 23 sono elencati i termini utilizzati, dai quattro docenti, in maniera bilanciata.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
Allievi 0 9 9
And-are 8 10 18
Apprendimento 0 7 7
Bambino/a/i 0 14 14
Boreale 0 6 6
Chied-ere 0 6 6
Concetto/i/concettuale 3 10 13
Costruzione 2 4 6
Didattica/o/che 2 14 16
Disciplina 3 5 8
Domanda/e 3 1 4
Educativa 5 2 7
Esempio/i 2 1 3
F-are 10 17 27
Fase/i 2 4 6
Freddo 3 5 8
Fuori 0 2 2
Geografia 4 4 8
Latitudine 4 2 6
Lavoro 2 0 2
Leggere 0 5 5
Lei 1 4 5
Lettura 6 10 16
Loro 7 3 10
Modalita 2 4 6
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Pagina/e 0 3 3
Parlare 8 5 13
Parola/e 6 8 14
Parte 4 9 13
Penso/are 5 0 5
Polo/i 6 6 12
Precipitazione 0 6 6
Problemali 1 2 3
Punto 2 2 4
Rispetto 4 5 9
Sap-ere 3 6 9
Sembra/no 6 5 11
Temperata 0 7 7
Temperatura/e 0 5 5
Usol/utilizzo 6 4 10
Ved-ere 4 5 11
Vicino 0 5 5

Tabella 23 Video di Geografia: Termini utilizzati in modo equivalente dai quattro docenti.

Le parole elencate nella Tabella 23 non presentano differenze pregnanti nel contesto d’uso in cui

sono state utilizzate dai quattro docenti.

I grafici per ogni logica

Il Grafico 7 illustra, in base alle taggature che abbiamo svolto sulle interviste, in che percentuale i

docenti si sono soffermati a discutere di ogni logica.
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Grafico 7 Video di Geografia: le percentuali di ogni logica, per docente.

Risulta evidente che, in relazione al video di Geografia, la logica sulla quale si sono soffermati

maggiormente i quattro docenti € quella relativa all’ingegneria didattica. In particolare entrambi i

docenti di Didattica Generale e il docente di DD2 si fermano su percentuali che vanno dal 42 al

52%. 1l secondo aspetto sul quale si sono soffermati i docenti riguarda la logica dell’apprendimento.

Segue poi la logica epistemologica trattata prevalentemente dal docente di DD1 e di DG1. Infine la

logica valoriale, ossia I’aspetto trattato in maniera minore, sul quale i1 docenti generalisti e il DD2 si

sono soffermati con percentuali che oscillano tra il 15 e il 18%.

Vediamo, mediante il Grafico 8, le stesse percentuali, in relazione a ogni singola intervista nella

quale il docente dedica spazio a discutere dell’apprendimento, dell’epistemologia della disciplina,

dell’aspetto valoriale e dell’ingegneria didattica.
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Grafico 8 Video di Geografia: le percentuali di ogni docente, per logica.

In particolare, mediante la Tabella 24 possiamo osservare, per ogni logica, quali sono stati gli

aspetti trattati dai singoli docenti, nel corso dell’intervista.

Indicatori

DD1

DD2

DG1

DG2

Logica

Stadi di sviluppo

dell’apprendimento

Rappresentazioni ingenue

Logica epistemologica

Concetti

Linguaggio della disciplina

Aspetti problematici

Logica valoriale

Valori — scelte didattiche

Valori — affermazioni
Valori — manner
Logica dell’ingegneria | Procedure didattiche
didattica Condizioni organizzative

Mediatori

Strategie

Aspetti problematici

Tabella 24 Video di Geografia: i sotto-nodi approfonditi dai singoli docenti.
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L analisi qualitativa

La logica dell’apprendimento

In relazione al sotto-nodo relativo all’apprendimento naturale, (o stadi di sviluppo), questo viene
trattato solamente dal docente di DDL1 il quale sostiene che sarebbe stato piu opportuno invertire
I’ordine degli argomenti affrontati. Infatti, nel corso dell’intervista, afferma: “Qui si parla del clima
del mondo e in Italia. lo penso sia piu opportuno fare il contrario: cioé partire dall’ltalia, dal
vicino, per andare lontano. Credo che a piu riprese emerga proprio dagli atteggiamenti, dai
comportamenti degli allievi, dei bambini, una qualche difficolta a mettersi in relazione con questo
sistema lontano”. Quindi il disciplinarista sostiene 1’importanza prima di far sperimentare ai
bambini, vedere in concreto alcuni aspetti del clima, poi affrontare 1’argomento dei climi nel
contesto nazionale e, in seguito i climi nel mondo. Infatti secondo il DD1 la confusione che hanno
gli alunni ¢ dovuta all’ordine con il quale si ¢ affrontato I’argomento: “mi & sembrato, gia il fatto
che confondessero i fattori con gli elementi del clima, cioé quando lei dice «elementi climatici»,
invece sono cid che accade, quello che accade, cioé le precipitazioni, (...) la pioggia, la
temperatura, ['umidita, la pressione dell’aria, i venti. Mi sembra che abbiano un po’ di confusione,
ecco. E forse la fase sperimentale potrebbe quasi essere meglio averla fatta al contrario. Cioe
quello che accadra il giorno dopo, secondo me, € il punto di partenza, per capire certe cose. Perché
capire quello che sono i fattori climatici, forse per loro & fondamentale”. Quindi secondo il
disciplinarista manca 1’aspetto pratico della Geografia: 1’insegnante “parla di temperatura
intermedia, alternarsi di quattro stagioni, precipitazioni distribuite durante tutto [’anno, che
rimangono secondo me molto concettuali, astratte. Mentre basterebbe tradurle nella quotidianita.
Ciog, secondo me il problema con la Didattica della Geografia &€ non rendersi conto che parla della
quotidianita, della vita reale. (...) E quindi ragionarla molto su qualcosa che rischia di rimanere
distante, mentre il fiume bagna e l’erba si tocca, insomma. L’acqua la prendi anche quando vai
fuori, c’e 'ombrello”.

Inoltre il disciplinarista fa riferimento al programma e all’apprendimento ciclico che comporta
I’affrontare un determinato concetto piu volte nell’arco del medesimo ciclo di studi “I concetti che
tu sviluppi in prima li rinforzerai in seconda, pero il rischio € che tu arrivi, al di la della geografia,
ma anche con la geografia, a settembre, quando inizi la seconda, e ricominci da capo”. Rimane
fondamentale approfondire questi concetti, farli interiorizzare dai bambini, perché “e vero che c’é il
programma e che devi finire il programma, ma tu devi, in qualche modo, farle tue certe cose,
digerirle, senn0 veramente sono quantita di nozioni impressionanti, solo quantita di nozioni”.

Infatti “bisogna capire qual e [’essenza dei programmi e delle indicazioni ministeriali. Se non si
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capisce [’essenza, non si riesce ad andare all essenzialita. Ma [’essenzialita non ¢ da operetta. E
proprio andare all’essenza delle cose. Cioe ’essenza del discorso sui climi é capire cosa influenza,
cosa incide sulle condizioni climatiche e metereologiche”. E conclude: “Perché altrimenti tu
affronti i climi, lo fai in prima, lo fai in seconda, lo fai in terza, e, in questo caso specifico, in
quarta. Ma quando arrivano alle medie, secondo me, non li sanro un’altra volta, perché fatti cosi
non ti resta. Magari i fattori climatici uno li ha imparati a memoria, per superare una verifica,
pero poi non se li ricorda. Se invece io ho [’abitudine a capire che il sole produce questo effetto su
Ci0 che io pianto nell orto, capisco che l'incidenza dei raggi solari, la temperatura, 'umidita, una
serie di elementi, di fattori, condizionano quello che ¢ il risultato del mio lavoro” poiché ¢

importante che gli alunni capiscono che si tratta di aspetti reali.

Nel corso delle interviste i docenti richiamano le rappresentazioni ingenue degli studenti da
connettere ai concetti che emergono durante la discussione.

Secondo il DD1 “i bambini hanno abbastanza chiaro di essere nella fascia temperata boreale e che
Ci SoNno queste sei zone climatiche. Forse 'utilizzo della carta, che loro hanno nel libro (...) é una
cosa che secondo me va digerita, vanno usate, vanno richiamate, vanno fatte vedere”. Il docente di
DD1 continua: “Poi c’é il passaggio, emerge intorno al minuto 11 e 30, viene fuori la questione dei
fattori ed elementi climatici, che consente di continuare sulla fase di rinforzo, rafforzare le
conoscenze, (...) e li porta da un lato a riprendere dei temi, delle lezioni che avevano gia
affrontato, sui quali, forse, erano stati interrogati. Non so che modalita di verifica avesse adottato
l’insegnante, pero si sentiva che avevano [’elenco di quali erano i fattori. Parlano di presenza, di
catene montuose, di distanza dal mare, latitudine, longitudine. Perd mi & sembrato, gia il fatto che
confondessero i fattori con gli elementi del clima (...) Mi sembra che abbiano un po’ di confusione,
ecco’.

Anche il docente di DG2 fa riferimento alla conoscenze degli alunni e a questo proposito afferma:
la maestra “chiede poi agli alunni di esprimere cio che erano le loro conoscenze in merito
all’argomento proposto e cio che ricordavano a seguito della lettura, pur se gli alunni avevano
appena dichiarato di non averle lette: «Adesso andiamo a vedere cosa vi € rimasto in mente dopo
aver letto queste pagine, d’accordo? Quelle che sono le vostre conoscenze in genere, quello che
sapete in merito a questo argomento»”. La costruzione della mappa, per il generalista, serve
appunto a rafforzare le conoscenze: connettere le vecchie conoscenze al nuovo argomento che
dovranno affrontare.

E riguardo a come si € proceduto nella costruzione della mappa, sia i due docenti generalisti (DG1 e

DG2) che il docente di DD1 sottolineano come la stesura della mappa non sia stata discussa con
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tutta la classe. Il DG1 si sofferma sul fatto che la realizzazione della mappa avvenga senza una vera
discussione sulle relazioni tra i nodi: “non é neanche molto curato I’aspetto della costruzione di
connessioni” ma solo I’esplicitazione dei vari nodi. “Forse sara fatto in altre lezioni, altri incontri.
Pero, se io voglio andare a capire le caratteristiche del clima in Italia, ecco, avrei lavorato molto
di piu sulle relazioni. E questa mi sembra una scelta che non é stata fatta”.

Questo aspetto della mancanza di ragionamento nella fase di costruzione della mappa viene ripreso
anche dal DG2 che afferma: “gli interventi della docente non sollecitano i ragazzi al ragionamento
e il dialogo é fortemente strutturato e orientato esclusivamente ad estrapolare, da alcune risposte
piuttosto disarticolate, alcune informazioni”, e questo dipende dalla tipologia di domande che “si
limitano a valutare la memorizzazione di alcune informazioni e la capacita di operare
collegamenti, in minor misura promuovono la comprensione di concetti e la capacita di produrre
ragionamenti”.

Infine il DD1 afferma che “la costruzione di un modello richieda non solo una fase speculativa nel
momento in cui si collegano i vari pensieri, ma anche una fase rielaborativa dell’insieme, che Qui
mi sembra sia mancata. Perché lei (I’insegnante) aveva ben chiaro cosa ci voleva dentro e cosa
non ci voleva dentro, tant’e che chi andava, diciamo, lontano da quello che era il seminato, diceva

che era una cosa che magari esulava” dal tema centrale della mappa.

La logica epistemologica

In riferimento al sotto-nodo dei concetti della Geografia emersi durante la lezione, il DD2 richiama
“le fasce climatiche, il clima in Italia” mentre il docente di DD1 amplia la risposta facendo
riferimento alla presentazione di “un tema che & quello del clima, delle condizioni metereologiche,
in vista di questo incontro del giorno successivo™, “si parla del clima del mondo e in Italia”,
durante la lezione “torna piu volte questa idea della fascia temperata boreale”, poi emerge “la
questione dei fattori ed elementi climatici”, “latitudine o longitudine, ma anche il variare della
stagionalita, che pure viene ripresa durante la discussione”, poi I’insegnante introduce le “civilta
botaniche, dove é situata [’ltalia, la non uniformita dei climi in Italia” aggiungendo che gli &
sembrato “un po’ confuso il tutto”.

Il docente di DGI si sofferma sui concetti “di elementi e di fattori” climatici, quindi “/’aspetto del
clima, (che) puo essere utilizzato in modo molto significativo per capire quali sono i fattori che
influiscono sugli elementi”.

Come il collega generalista anche il DG2 fa riferimento al concetto del “clima in Italia”, “la

differenza tra fattori climatici ed elementi climatici”.
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Il linguaggio specifico della disciplina, altro sotto-nodo della logica epistemologica, risulta
problematico. Il docente di DG1 sottolinea che 1’unico momento in cui si ¢ discusso sugli aspetti del
linguaggio della Geografia, riguarda “forse, quando ha parlato della diversita fra elementi e

fattori”, ma rimane comunque un aspetto marginale.

Invece il DD1 evidenzia la mancanza dell’'uso “del linguaggio della geograficita” che diventa
essenziale per approfondire le discipline, “se didatticamente, strategicamente, uno vuole andare al
di la di quelle tre pagine lette, o di quell’ora in cui fai storia, fai geografia, bisogna che impari a
usare quel lessico. C’e¢ un lessico che ti deve diventare familiare, altrimenti continuiamo a
chiamare «coso e cosa» gli elementi. Questo richiede una forte preparazione da parte

dell’insegnante”.

Il sotto-nodo riguardante gli aspetti problematici legati alla conoscenza epistemologica da parte
del docente riguardano, in parte, come abbiamo visto, il linguaggio della disciplina, ma anche
ulteriori questioni.

Il DG1 evidenzia come manchi un approfondimento dei concetti emersi durante la lezione e il
livello di conoscenza della disciplina € abbastanza generale: “sarebbe stato forse importante andare
piu in specificita e comprendere le zone climatiche: cioe riuscire a contestualizzare meglio anche
rispetto all’ltalia. Al di la di dire che genericamente in quella fascia non possiamo dire che Milano
e come Napoli, o che Torino e Milano sono come citta marittime come Venezia o Trieste,
rimanendo alla stessa latitudine. Come non é uguale Trento a Bologna, sia d’estate che d’inverno.
Cioe, e come se si fosse molto appiattita [’osservazione e si fossero piu colti degli aspetti generici
che pero fanno perdere un po’ il senso di quello che stiamo analizzando”. E continua esaminando il
fatto che alcuni concetti non siano stati approfonditi, come “il concetto di monte e di mare
minimamente ripreso. Una lezione di questo genere poteva essere interessante anche per sviluppare
delle competenze trasversali. Invece abbiamo avuto delle modalita di lavoro che davano per
scontati alcuni elementi: al Polo ¢ freddo e all’Equatore e caldo. Per cui, al Polo c’é l'orso e
all’Equatore c’e qualcun altro”™.

E sempre il DG1 conclude che I’aspetto “epistemologico avrebbe richiesto una profonda analisi tra
elementi e fattori. (...) La latitudine non e valida di per sé. La latitudine ¢ valida in funzione
dell’inclinazione dell’asse terrestre. Per cui questa non connessione del senso delle parole rende
["aspetto epistemologico fortemente deficitario”.

Anche il collega generalista, il DG2, rimarca la mancanza di “riferimenti al piano epistemologico

della disciplina”, come anche qualsiasi riferimento “ad un ulteriore tratto caratterizzante la
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geografia, come disciplina curricolare: [’essere disciplina di «cerniera» per eccellenza che
consente di mettere in relazione a temi economici, giuridici, antropologici, scientifici e ambientali e
finalizzata alla promozione del senso critico e di un comportamento responsabile”.

Allo stesso modo il docente di DD1 critica il tentativo di “confinare in degli spazi” la Geografia
che, in realta, “@ una disciplina che non é per niente cosi”. Infatti secondo il disciplinarista questa ¢
“la difficolta piu grande che c’é con la geografia, secondo me. (E anche) il formato editoriale che ti

obbliga entro un certo numero di pagine per quell argomento”.

La logica valoriale

Gli aspetti che sono stati evidenziati dai quattro docenti, nella logica valoriale, riguardano i valori
dell’insegnante, in particolare da questo aspetto si deducono le scelte didattiche, le affermazioni
(linguaggio) effettuate nel corso della lezione e la manner della docente.

Riguardo al primo aspetto, le scelte didattiche, il Docente di DD1 afferma: “Mi ha colpito, in
maniera positiva (...), un’idea di fondo, di circle time, applicato al fatto che non fossero in cerchio.
Quindi chiedere la parola, alzare la mano, lei che cercava di dare la parola uno alla volta, che
chiaramente fa vedere una gestione della classe abbastanza forte, ecco, da parte dell insegnante”.
Come vedremo anche nel sotto-nodo relativo alla manner della docente, secondo il DG1 la
stanchezza della docente I’ha guidata a svolgere una lezione nella quale “usa [’esperienza, quindi
[’analisi del testo e tutto quanto. Non si pone molto [’aspetto della connessione logica tra le
questioni”.

Infine il DG2 rimarca la mancanza di riferimento al piano epistemologico della disciplina da cui
“deriva un insegnamento prevalentemente centrato sulla localizzazione, descrizione,
memorizzazione. Emerge dunque l'immagine di un sapere prettamente nozionistico e poco creativo,
carente infatti il riferimento a intuizioni, associazioni, analogie e il richiamo all utilizzo di fonti

diverse dal libro di testo (atlanti, carte geografiche, video-documentari, internet)”.

Analizziamo ora il linguaggio utilizzato dalla maestra, in particolare le affermazioni fatte nel corso
della lezione. Il docente di DG2 esplicita, dalle dichiarazioni della maestra, le sue credenze
sull’insegnamento, sull’apprendimento e sulla disciplina. Riguardo I’insegnamento e i processi
derivanti da questo “emerge un’idea di valutazione come misurazione (...); [’assunzione di una
sostanziale differenza tra studiare e leggere un argomento (...); la dichiarazione esplicita di una
didattica cooperativa smentita dall agire nei fatti”.

Per quello che concerne le credenze sull’apprendimento, “La docente dichiara che ciascun alunno

ha un proprio stile di apprendimento e dunque riconosce un grado di liberta all’alunno nella scelta
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delle strategie da adottare. Tuttavia al di la dell orientamento didattico dichiarato, nel processo di
insegnamento-apprendimento in azione, ['insegnante manifesta la tendenza a condurre gli alunni a
rimanere entro gli schemi concettuali e metodologici da lei definiti”.

Anche il docente di DDI1 coglie questa espressione dell’insegnante, ossia quando dichiara: “«lo
personalmente se non scrivo, non capisco». E quindi (...) io (insegnante) lascio loro la liberta di
fare come vogliono. Perd, mi sembra anche un modo interessante per far vedere come si confronta
I’insegnante in una logica di metodologia, di studio e di ricerca, che puo essere anche utile per gli
allievi che poi, per emulazione, tendono a farla, chiaramente”.

Inoltre il DG2 riprende 1’utilizzo di espressioni umoristiche che servono all’insegnante sia come
rinforzo di alcuni messaggi, ma anche come richiami a un clima di ascolto e di partecipazione: “la
scelta della docente (...) di far ricorso ad alcune espressioni umoristiche «se non ci vogliamo fare
un pisolino?»; «che significa che & mite? che & buono che non si arrabbia mai?», richiama la
necessita di interrompere per brevi momenti la serieta e il rigore che connotano il lavoro didattico
al fine di rendere il clima d’aula piacevole ed evitare di annoiare gli alunni, intento perseguito con

scarso successo’”’.

La manner dell’insegnante ¢ 1’'unico aspetto della logica valoriale ad essere trattato da tutti e
quattro i docenti.

Il docente di DGL1 riprende le due diverse posture che emergono dalla sequenza didattica analizzata:
nella prima si rileva che “I’insegnante é talmente presa dall utilizzo della lim che non ha la dovuta
attenzione per la classe”, nella “seconda fase invece &€ completamente diversa: l'insegnante cambia
postura, si rivolge alla classe”. Inoltre dalla sequenza emerge, secondo il generalista, “un po’ la
stanchezza dell’insegnante. (...) Mi é sembrato, in questo caso, vedere un insegnante «ragioniere».
Un’insegnante che fa il suo dovere, che cerca di svolgere quello che deve svolgere, senza un
eccessivo coinvolgimento, senza un’eccessiva partecipazione. Ma, anche non in senso negativo”.

Il docente di DG2 si sofferma sull’atteggiamento della maestra. Ad esempio, dopo che viene a
sapere che alcuni alunni non hanno svolto i compiti, afferma che “/’insegnante, sebbene sia molto
controllata, lascia trasparire un senso di fastidio e di tensione. Si volta verso la classe, gesticola,
infine utilizza un’espressione che sembra assumere una funzione liberatoria: «Adesso parliamo del
clima in Italia, quindi fino ad adesso abbiamo parlato del clima?». Gli alunni rispondono: «Nel
mondo», /’insegnante aggiunge: «Habemus» e gli alunni: «Papam!».

Nel corso dell’analisi il docente di DG2 mette anche in evidenza, quindi, diversi aspetti della
comunicazione non verbale della maestra, come la gestualita “utilizzata in funzione di rinforzo

rispetto all’acquisizione di alcune informazioni (...) (o) espressione di uno stato di tensione”, come
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quando appare innervosita e “si tocca i capelli, si rialza e si risiede alla cattedra”, oppure quando
solleva “le mani verso [’alto”. In alcuni momenti, invece, la docente lascia trasparire “attraverso
[’espressione del volto, il tono e il timbro della voce esprime un vicinanza emotiva verso gli allievi.
Occorre precisare che il tono della voce appare pitt ‘morbido’ con alcuni alunni, meno con altri”.
Infine il DG2 si sofferma sulla postura dell’insegnante che “mantiene una certa distanza
prossemica rispetto agli studenti”, rimanendo vicino alla cattedra e alla lavagna: “l’insegnante
gestisce in modo direttivo l'interazione di classe: piu specificatamente la docente chiede agli alunni
di rispettare le regole dell’interazione — prevalentemente attraverso un linguaggio non verbale — e
di rimanere entro lo schema concettuale e metodologico da lei definito”. L’efficacia della
comunicazione, da parte dell’insegnante ¢ stata penalizzata, a detta del DG2, dalla “postura e
[’orientamento del corpo assunto dalla docente” che invece di rimanere nelle vicinanze della
cattedra e della lavagna, avrebbe dovuto mostrarsi maggiormente.

Anche il docente di DD1 riprende due dei diversi aspetti messi in evidenza dal DG2, ossia
evidenzia la “presa forte” che ha il docente nei confronti della classe, e mette in risalto come
I’insegnante abbia “cercato di sdrammatizzare il fatto che (gli alunni) non avessero fatto questi
compiti, 0 comunque non li avessero tutti fatti come era stato richiesto”. Mentre il DG2 evidenzia
come, a seguito del mancato svolgimento dei compiti, la maestra lasci trasparire un po’ di
disappunto, il DD1 vede una reazione che minimizza questo fatto.

Il docente di DD2, invece, fa riferimento all’approccio che ha la docente nei confronti della classe:
“io ho trovato un po’ troppo, tra virgolette, lento il modo di rivolgersi alla classe. Forse, secondo
me, un po’ di dinamismo potrebbe rendere piu accattivante [’argomento e anche (...) ’attenzione, a

mio awviso”.

La logica dell’ingegneria didattica

Il primo sotto-nodo riguarda le procedure didattiche individuate dai quattro docenti nella sessione
didattica analizzata; tutti suddividono la lezione in due parti: la prima relativa alla costruzione di
una mappa e la seconda inerente la lettura e la comprensione di un brano.

Il docente di DD1 fa riferimento ad una lezione tradizionale, come impostazione: “direi che forse e
una lezione frontale partecipata, cercando di metterci, con una pseudo definizione, un po’ tutto
quello che é stato fatto, chiaramente, con [’ausilio di vari strumenti”. Una lezione nella quale la
docente vuole coniugare “/’esigenza di presentare un tema che é quello del clima, delle condizioni
metereologiche, in vista di questo incontro del giorno successivo; e dall’altro di fare il punto su
questi compiti sulle vacanze di Pasqua, (ossia) queste tre pagine da leggere. (...) FOrse non e cosi

semplice, ecco, mettere insieme questi due passaggi”. E il disciplinarista riprende i diversi passaggi:
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il “lancio iniziale” durante il quale introduce il lavoro che verra svolto e le motivazioni, quindi la
costruzione di una mappa con ’ausilio della lim, la docente che, nel frattempo che avvia la lim,
pone delle domande agli alunni per ottenere un feedback, poi “parla di mappa, riprende il discorso
sui compiti da leggere (...) e chiede cosa e rimasto di questa pagina. Poi dal 5 a 11 (minuti del
video), li dedica alla costruzione di questa prima mappa”. Successivamente emerge il discorso sui
fattori e gli elementi climatici che permette di rafforzare delle conoscenze su argomenti svolti nelle
lezioni precedenti. Segue, a detta del DD1 le “domande di comprensione, la lettura a voce alta, da
parte della bambina, questa seconda mappa che poi verra realizzata, evidentemente, in una
seconda lezione, non in questa che non c’era”.

Anche il DD2 riprende “/’elaborazione della mappa, attraverso i suggerimenti da parte dei
ragazzi” alla quale segue “la lettura del brano, chiamando poi, diciamo, un volontario a leggere”;
quindi ¢’¢ un coinvolgimento degli alunni mentre “/’insegnante ha detto ben poco, cioé (...) si e
soffermata, piu che altro, su quello che é stato letto”.

Il docente di DG fa riferimento a “una tipica lezione in cui il processo didattico e prioritario alla
disciplina stessa (...) e la tecnica utilizzata e quella del recupero delle conoscenze, dei ricordi che
gli studenti avevano della lettura del testo, e poi la lettura del testo”.

Nella prima parte relativa alla costruzione della mappa sono stati messi in evidenza “degli elementi
noti, senza entrare nello specifico disciplinare, epistemologico”. E nel secondo momento della
lezione vi € la lettura a cui segue “il commento alla lettura del testo e ’analisi delle parole difficili
e dei significati”. In definitiva si tratta di “una normale lezione di una normale insegnante, che
svolge con une certa tranquillita e normalita il proprio dovere. Non aveva né ricercato particolari
ampliamenti, o (...) particolari trasposizioni didattiche”.

Come i colleghi, anche il DG2 fa riferimento ad una lezione “strutturata a partire da due diverse
forme di lavoro: la prima riguarda la costruzione di una mappa concettuale, avente come oggetto il
tema del «Clima in Italia», la seconda e un’attivita di lettura relativa all’argomento oggetto della
mappa. In base all attivita svolta l’insegnante utilizza due dispositivi diversi”. 1l primo dispositivo
“consiste nella condivisione dei nuclei tematici riguardanti il tema proposto e inserimento delle
informazioni nella mappa. Gli alunni individuano i dati con la guida dell insegnante che riporta le
informazioni ricevute nella mappa”. L’insegnante, all’inizio della lezione, informa la classe sulla
decisione di voler “realizzare una mappa «diversa dal solito»” in seguito alla lettura di alcune
pagine del testo che gli alunni avrebbero dovuto svolgere a casa. La maestra, dopo essersi “seduta
davanti al pc, collegato alla lim, chiede di esplicitare le loro conoscenze sull’argomento”. Nella
seconda parte della sessione didattica, “la docente presenta alla classe il secondo dispositivo

«lettura del sussidiario e comprensione del testo»” poiché 1’obiettivo dell’insegnante riguarda
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“rafforzare ’acquisizione dei contenuti disciplinari proposti attraverso un lavoro approfondito di

comprensione del testo”.

Per quanto riguarda le condizioni organizzative, come abbiamo gia accennato, il DD1 evidenzia
“una gestione della classe abbastanza forte, ecco, da parte dell’insegnante”; anche in seguito
riprende una sorta di valutazione degli alunni sugli aspetti che ricordano di quanto letto a casa, “da
un lato & un modo di dirigere [’orchestra, pero é anche un modo (...) che indurra i bambini a fare
da soli, in poche parole: o studierai, o non studierai”.

Nella prima parte della lezione entrambi i docenti di Didattica Generale riprendono il fatto di come
I’insegnante sia concentrata sul pc della lim e lasci la classe a sé stessa, come afferma il DG1: “lei
guarda sul computer, e questo permette alla classe di operare con la massima autonomia e
distrazione. Si vede che gli studenti hanno una vita parallela all’interno della classe, e non sono
minimamente sempre attenti a quanto vi si svolge”. Infatti parlano sottovoce o fanno altro, senza
disturbare: “riuscivano a parlare trasversalmente rispetto a quello che diceva l'insegnante, senza
disturbare la classe”. Anche 1’aspetto relazione tra gli studenti ¢ buono, sono tranquilli; “C’era
forse un po’ di noia complessiva”.

Quanto osservato dal DG1 viene ripreso anche dal DG2 che osserva come, “ad eccezione di qualche
bambino, la maggior parte del gruppo classe nel corso di questa attivita tende a distrarsi: nello
specifico alcuni bambini si alzano, altri si voltano per guardare la telecamera”, in sostanza
“Iintero gruppo classe continua a manifestare un livello di attenzione e di partecipazione basso”.
Lo stile comunicativo, afferma sempre il DG2, risulta “connotato da wun’assunzione di
responsabilita forte da parte dell’insegnante, che lascia scarsa autonomia decisionale ai bambini”,
e da questo deriva “uninterazione con il gruppo classe assai debole e poco partecipativa” anche se
la docente si mostra disponibile al confronto e sollecita un’elaborazione delle conoscenze comune.
L’unico docente a fare riferimento anche al setting d’aula, sempre inerente il sotto-nodo delle
condizioni organizzative, € il docente di DG2 che lo descrive come “poco funzionale a promuovere
le attivita didattiche proposte, fortemente incentrate su una dimensione sociale
dell’apprendimento” argomentando che cio ¢ dovuto alla disposizione dei banchi che agevola lo
scambio frontale solo tra alcuni allievi e I’insegnante, “mentre rende problematico uno scambio tra

gli allievi lontani o tra docente e allievi che si trovano al margine del suo campo visivo”.

I mediatori che sono stati messi in evidenza dai disciplinaristi risultano: la cartina geografica

presente nel libro, menzionata dal DD1, e la lavagna interattiva multimediale richiamata dal DD2.
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I generalisti si soffermano maggiormente su questo aspetto. Il DG1 fa riferimento al libro di testo e
all’importanza che questo assume perché “la qualita disciplinare € data, in questo caso, non
dall’insegnante” ma dal manuale, che risulta ’unica fonte scelta dalla maestra. Come il DD2,
reputa importante “/’uso della lim (che) non é trasparente all’insegnante. L’insegnante é
concentrata sul computer, e concentrata sulla lim” durante la prima fase della lezione.

Come il DGI1, anche il DG2 evidenzia la carenza “di altre fonti di documentazione relative
all’argomento proposto nel corso della lezione” da parte dell’insegnante che invece privilegia
unicamente le informazioni presenti sul libro di testo. Inoltre afferma che “I’immagine della mappa

(proiettata alla LIM) costituisce il mediatore iconico prescelto”.

Per quanto concerne il sotto-nodo delle strategie, vediamo quanto esposto dai due disciplinaristi e
dal DG2.

I1 DD1 fa riferimento all’idea di creare una specie di circle time in cui la docente cerca di dare la
parola a tutti gli alunni; la lettura a voce alta da parte di una bambina, aspetto che il docente trova
interessante; ma anche “/'uso del vocabolario come strumento abituale, quotidiano, da [’idea di una
cosa che fanno frequentemente, quindi molto importante, secondo me”.

Anche il DD2 fa riferimento all’utilizzo “del vocabolario per approfondire sempre il significato
delle parole, dei vocaboli”.

II DG2, oltre a riprendere la consultazione del vocabolario come fatto dai disciplinaristi, menziona:
I’avvio di “un ragionamento finalizzato a contestualizzare I’argomento della lezione (il clima in
Italia)” attraverso alcune domande che pone I’insegnante, “la chiarificazione concettuale attraverso
una condivisione collettiva dei significati”, il “rinforzo (...) con metafore e il confronto con il
testo”, il “richiamo a fatti concreti”, la “ricerca di parole significative” ¢ la messa in evidenza “sul

libro dei nuclei tematici pit importanti”.

Infine facciamo riferimento a un’ulteriore nodo, ossia le problematicita connesse all’aspetto
dell’ingegneria didattica.

La questione che risulta maggiormente problematica fa riferimento alla prima parte della lezione
relativa alla costruzione della mappa, ripresa da entrambi i docenti generalisti e dal DD1.

Il docente di DD1 afferma che la costruzione della mappa richieda, oltre alla fase speculativa in cui
si collegano i pensieri, anche “una fase rielaborativa dell ’insieme, che qui mi sembra sia mancata”.
E cio ¢ dovuto al fatto che queste tipologie di strumenti “richiedono una capacita di gestione delle
informazioni, che vengono fuori dagli allievi, che non sempre siamo in grado di riorganizzare,

perché comunque abbiamo in testa dove vogliamo parare. E quindi rischiamo di stroncarli qua e

178



la, perché ci portano lontano dal seminato, ecco, o dall’idea che ci siamo fatti”. Inoltre il
disciplinarista teme che questa modalita di lavoro possa favorire gli alunni che hanno studiato e che
sono predisposti a quel tipo di relazione con I’insegnante, e quindi a porre domande o ad affermare
quello che pensano, mentre altri possono rimanere esclusi da questo tipo di attivita.

Anche il docente di DG1, in riferimento alla questione della costruzione della mappa, sottolinea, il
fatto che il lavoro svolto non risulti chiaro, “nel senso che (I’insegnante) non mette in discussione
come connette i vari nodi”.

A tal proposito il DG2 afferma che “la proposta di realizzare la mappa concettuale a partire
dall’individuazione di concetti condivisi in classe non sembra essere stata adeguatamente illustrata
agli alunni”, e questi ultimi non sembrano aver compreso la finalita dell’attivita. Nel corso della
realizzazione della mappa, secondo il generalista, I’insegnante sollecita la partecipazione degli
alunni che devono individuare i nuclei tematici “ma, dall’0sservazione dei turni di parola tra
l’insegnante e gli alunni e evidente che lo Spazio verbale della lezione é ‘occupato’
prevalentemente dall’intervento dell’insegnante”, quindi domina 1’utilizzo di una strategia di
carattere espositivo e in minor misura euristico.

Oltre a questi aspetti critici, connessi alla costruzione della mappa, ve ne sono ulteriori: entrambi i
docenti disciplinaristi non condividono a pieno la scelta della docente di effettuare la lettura senza
che prima abbia avuto luogo una “spiegazione personale” da parte della docente; il DG1 fa anche
riferimento all’uso del libro inteso come unica fonte da cui trarre le informazioni sull’argomento.

Il docente di DG2 sottolinea diversi aspetti problematici, inerenti la dimensione della
comunicazione, le condizioni organizzative e le scelte dei mediatori. Nel primo caso il docente fa
riferimento alle domande poste dall’insegnante che “si limitano a valutare la memorizzazione di
alcune informazioni e la capacita di operare collegamenti, in minor misura promuovono la
comprensione di concetti e la capacita di produrre ragionamenti”. Riguardo il secondo aspetto,
come abbiamo gia sottolineato, il setting d’aula non favorisce la condivisione delle conoscenze tra
I’insegnante e gli alunni. Infine, il DG2 fa riferimento al mediatore didattico iconico che risulta
poco funzionale per comprendere i contenuti disciplinari proposti dall’insegnante, durante la
lezione, e argomenta cio in questo modo: “il mediatore iconico e lo strumento che ne permette la
visualizzazione (la lim), non interagiscono con la logica epistemologica propria della geografia che
applica il metodo galileiano della ricerca, quel metodo cioe che partendo dalla osservazione e
dalla classificazione dei fatti e dei fenomeni, passa successivamente alla loro analisi ed
interpretazione (procedimento tipicamente induttivo in quanto i fatti e le osservazioni precedono le
idee; queste ultime hanno poi lo scopo di interpretare attraverso teorie e modelli, in modo il piu

possibile lineare, consequenziale e non contraddittorio, i dati di osservazione)”.
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Il video di Italiano

Il video di Italiano e
ambientato in una classe
IV della scuola primaria,
la stessa dei tre video
precedenti. La sessione
didattica videoregistrata
ha la durata di 32 minuti.
Durante  la  lezione
vengono letti insieme tre

differenti articoli inerenti

tematiche sociali come lo sfruttamento del lavoro minorile e il problema delle baby gang.

L’analisi quantitativa

Le ricorrenze dei termini

I termini che abbiamo eliminato dal calcolo delle ricorrenze sono soprattutto avverbi e

congiunzioni. La Tabella 25 mostra, in ordine decrescente, i termini maggiormente menzionati

dei quattro docenti.
11 Classe 34
12 Insegnante 34
13 Cap-ire® 33
14 Lettura 33
15 Lezione 32
16 Sembr-are® 30
17 Momento/i 28
18 Pot-ere®! 28
19 Fatto®?/a 26

durante le interviste

PAROLA RICORRENZE
1 Lei 147
2 D-ire®® 117
3 Bambino/a/i/e 106
4 Cosa/e 99
5 F-are®’ 81
6 Parola/e 52
7 Testo/i 52
8 Punto/i 37
9 Legg-ere®® 36
10 Senso 35

% D-ire: dico / dice / diciamo / dicendo/ detto / dire.
57 F-are: fare / faccio / fa / fanno / facevano.
%8 |_egg-ere: leggere / legge / leggono / leggendo.

59 Cap-ire: capisce / capite / capiscono / capito / capire.
80 Sembrare: sembra / sembrano / sembrava / sembrato.
51 Pot-ere: puo / poteva / possono / potevano.
62 11 termine “fatto”
separatamente dal verbo “F-are” poiché oltre ad essere
il participio di questo verbo, & anche un sostantivo.

abbiamo preferito trattarlo
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20 Guard-are®? 26
21 Ved-ere® 26
22 Minuto/i 25
23 Parl-are® 22
24 Spieg-are®® 22
25 Routine/s 21
26 Comprensione 20
27 Problema/i 20
28 Ven-ire® 19
29 Loro 18
30 Vista 18
31 Chied-ere®® 17
32 Definizione/i 17
33 Termine/i 17
34 Aspetto/i 16
35 Arriv-are®® 15
36 Conoscenzale 15
37 Contenuto/i 15
38 Pens-are™ 15
39 Articolo/i 14
40 Concettol/i 14
41 Mina/e 14
42 Significato 14
43 Situazione/i 14
44 Difficile/i 13
45 Fin-ire™ 13
46 Ricord-are 13
47 Risposta/e 13

83 Guard-are: guarda / guardare.
84 Ved-ere: vedi / vede / vediamo / vedono / vedere.
8 Parlare: parla / parlava / parlavano / parlando /

parlare.

% Spieg-are: spiega / spiegare.

87 Ven-ire: viene / vengono.

8 Chiedere: chiede / chiedere / chiedeva.
69 Arrivare: arriva / arrivano / arrivare.

0 Pensare: penso / pensa / pensando, pensare.

"1 Ein-ire: finiva / finire / finito / finita.

48 Tempoli 11
49 Significa 12
50 Coetaneoli 11
51 Casoli 10
52 Domanda/e 10
53 Intervento/i 10
54 Argomento/i 9
55 Esempio 9
56 Livello/i 9
57 Baby gang 8
58 Elemento/i 8
59 Maestra 8
60 Succede/va 8
61 Attivita 7
62 Discorso 7
63 Eta 7
64 Obiettivo 7
65 Lavoro 7
66 Modalita 7
67 Ragazzini 7
68 Realta 7

Tabella 25 Frequenza dei termini maggiormente utilizzati

nelle

interviste  inerenti

video

di

Italiano.
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La Tabella 26 illustra i termini utilizzati maggiormente dai docenti generalisti.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
1 | Lei 27 60 87
2 | Bambino/a/ile 21 46 67
3 | Cosale 31 25 56
4 | F-are 18 32 50
5 | Classe 13 19 32
6 | Senso 17 10 27
7 | Lezione 18 6 24
8 | Insegnante 12 10 22
9 | Momento/i 6 15 21
10 | Routine/s 0 21 21
11 | Fatta/o 13 6 19
12 | Guard-are 15 3 18
13 | Parl-are 7 10 17
14 | Ven-ire 6 11 17
15 | Situazione/i 5 9 14
16 | Definizioneli 7 6 13
17 | Mina/e 4 9 13
18 | Contenuto/i 11 1 12
19 | Fin-ire 5 7 12
20 | Arriv-are 8 3 11
21 | Conoscenzal/e 1 10 11
22 | Elementoli 1 8 9
23 | Livellofi 6 2 8
24 | Succede/va 5 3 8
25 | Attivita 3 4 7

Tabella 26 Video di Italiano: Termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica Generale.
Per quanto riguarda il termine “senso”, nella maggior parte dei casi viene utilizzato dai quattro
docenti come “nel senso che”, cioé come congiunzione; ma DD2 e DG2 lo usano anche come
sinonimo di significato: la prima afferma: “comprendere il senso del testo”, mentre la seconda:

“ricalca continuamente elementi proprio di senso comune”, “conoscenza di senso comune”.
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Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
1 | Parola/e 8 14 22
2 | Lettura 3 8 11
3 | Sembr-are 2 7 9
4 | Comprensione 1 1 2
5 | Chied-ere 2 0 2
6 | Ricord-are 3 0 3
7 | Argomento/i 1 0 1

Tabella 27 Video di Italiano: Termini maggiormente utilizzati dai docenti di Didattica dell 'Italiano.

I docenti di Didattica Generale richiamano la lettura come semplice sostantivo e la DG2 fa anche

riferimento alla “co-lettura” mentre i disciplinaristi attribuiscono un aspetto specifico. Ad esempio

il DD1 fa riferimento al “doppio livello della lettura” e alla “capacita di lettura”, mentre il DD2 lo

utilizza in due occasioni in merito alla “modalita di lettura ad alta voce™.

Parola DG1 DG2 | DG1+DG2
Articolo/i 2 4 6
Aspetto/i 4 3 7
Baby gang 0 2 2
Cap-ire 12 4 16
Casoli 3 1 4
Coetaneol/i 4 4 8
Concetto/i 1 6 7
Difficile/i 4 0 4
D-ire 15 46 61
Discorso 2 4 6
Domanda/e 2 5 7
Esempio 4 1 5
Eta 2 3 5
Intervento/i 2 2 4
Lavoro 2 2 4
Legg-ere 5 10 15
Loro 5 4 9
Maestra 2 0 2
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Minuto/i 3 8 11
Modalita 0 3 3
Nota 7 1 8
Obiettivo 5 1 6
Pens-are 3 3 6
Pot-ere 9 6 15
Problema/i 5 7 12
Punto/i 10 6 16
Ragazzini 0 1 1
Realta 2 0 2
Risposta/e 1 8 9
Significa 2 7 9
Significato 4 0 4
Spieg-are 2 8 10
Tempoli 1 6 7
Termine/i 4 1 5
Testo/i 20 9 29
Ved-ere 1 13 14
Vista 4 2 6

I grafici per ogni logica

Tabella 28: Video di Italiano: Termini maggiormente utilizzati in modo equivalente dai quattro docenti.

Il Grafico 9 illustra, in base alla taggatura che abbiamo svolto, in che percentuale i docenti si sono

soffermati a discutere di ogni logica.
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Grafico 9 Video di italiano: le percentuali di ogni docente, per logica.

La logica piu approfondita & quella inerente gli aspetti valoriali. | docenti generalisti ne parlano in
percentuali che vano dal 44 al 60%,; invece i disciplinaristi si fermano su percentuali che non
superano il 25%.

La seconda logica maggiormente discussa dai docenti, in questo video di Italiano, fa riferimento
all’ingegneria didattica che viene trattata principalmente dai docenti disciplinaristi.

La logica epistemologica ¢ la logica dell’apprendimento vengono affrontate dai docenti dedicando
loro lo stesso spazio nell’intervista, ed entrambe le logiche sono approfondite in percentuali
leggermente maggiori dai docenti di disciplinaristi.

Il Grafico 10 permette di osservare la percentuale di trattazione dell’intervista che il docente dedica

ad ognuna delle quattro logiche.
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M Logica dell'apprendimento M Logica epistemologica ™ Logica valoriale Logica dell'ingegneria didattica

Grafico 10 Video di Italiano: le percentuali di ogni logica, per docente.
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Con la Tabella 29 possiamo vedere, per ogni logica, quali sono i sotto-nodi approfonditi da ognuno
dei quattro docenti.

Italiano Indicatori DD1 DD2 DG1 DG2
Logica Rappresentazioni ingenue
dell’apprendimento Motivazione
Logica epistemologica Concetti

Aspetti problematici

Logica valoriale Finalita educative

Valori — affermazioni

Valori — manner

Logica dell’ingegneria | Procedure didattiche

didattica Condizioni organizzative
Mediatori

Strategie

Aspetti problematici

Tabella 29 Video di Italiano: i sotto-nodi approfonditi dai singoli docenti.

L analisi qualitativa

La logica dell’apprendimento

Per cio che fa riferimento alle rappresentazioni ingenue a cui connettere i nuovi apprendimenti, il
docente di DD2 evidenzia che nei primi tre minuti di lezione osservata, 1’insegnante cerca di
“attivare le conoscenze pregresse dei bambini sull’argomento” perché si vede che durante la
lezione precedente hanno discusso del lavoro minorile. “In realta quello potrebbe essere molto
utile, perché comprendere e collegare quello che so gia con le nuove informazioni, [’obiettivo é
valido. Nel senso che riattiviamo tutto quello che abbiamo fatto per intraprendere un pezzetto
nuovo” ma 1’insegnante non da la dovuta importanza a tale momento di recupero. Infatti parlare
dell’argomento del testo che si andra a leggere, attivare determinate conoscenze pregresse, consente
“di economizzare gli sforzi” poiché “parlarne prima del testo, favorisce la comprensione durante”
la lettura. Infatti, secondo il DD2 c’¢é un “grosso sforzo cognitivo, quando uno si accosta ad un testo

scritto” e questo accade “prima di leggere e durante la lettura’”,

2 Approfondiremo tale questione nel sotto-nodo della logica epistemologica.
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Il DD1 trova stimolante 1’“aspetto maieutico, socratico, tirar fuori dai ragazzini le cose piu
interessanti” chiedendo quindi agli stessi alunni, in diversi momenti della lezione, di spiegare il
significato di alcuni termini

Anche il DD2 sottolinea questa modalita di spiegazione aggiungendo come solamente in due
occasioni sia avvenuta la comprensione dei termini, per lo meno lo si capisce da alcune
affermazioni fatte dagli stessi alunni. Il primo era a proposito della parola “coetanei” che risulta
“I’'unica volta che un bambino chiede «Chi sono i coetanei?» lei (I’insegnante) lo chiede a loro, e
loro dicono «lI parenti, di un stessa nazione». «Quelli che hanno le stesse tradizioni», poi dice
«Uno simile, un vicino di casa» e lei «No, no» finché un bambino dice «Uno che ¢ nato lo stesso
giornox, allora gli dice «Non &, ma quasi, quasi, sei vicino, ma uno che sara?» e allora imbocca la
risposta, spiega e allora un bambino (...) dice: «Quindi noi qui siamo tutti coetanei» che Ii mi e
sembrato che questo bambino singolo ha sicuramente capito la parola”. E il secondo intervento nel
quale si e consapevoli della comprensione del termine da parte di un alunno parte da una domanda
posta dall’insegnante “«Sapete a che eta, da che eta in poi una persona puo essere imputabile?»
anche li la stessa dinamica, (i bambini) tirano a caso”. Come riporta sempre il docente di DD2,
dopo la spiegazione dell’insegnante, un bambino domanda: “«Allora se io uccido una persona, non
vado in carcere», per cui e chiaro che ha capito che lui non & imputabile, questo singolo bambino™.
Questi “sono gli unici due interventi in cui mi sembra che questi singoli bambini hanno capito il
significato delle parole. Altri io non ho trovati, sono molto dubbiosa sulla comprensione anche del
significato complessivo del testo”. Secondo la docente, infatti, non sono stati favoriti processi di
apprendimento durante la lezione se non limitati a due occasioni in cui la comprensione si € limitata
a due termini, mentre non si € posta molta attenzione al contenuto dell’articolo, come afferma anche
il DG2 che lo definisce “un testo a frammenti”, in cui il I’argomento sembra esulare da quello che
stanno facendo in classe.

Questa routine, relativa alla spiegazione dei termini, viene ripresa anche dai docenti generalisti, che
condividono la posizione del DD2. Come afferma il DG1, “ogni volta che si incontra una parola
della quale non se conosce il significato, l’insegnante fa «Allora voi che me dite, secondo voi cosa
significa?». Se la classe lo dice, va bene, se la classe non lo dice, lo spiega lei. Pero
tendenzialmente lei aspetta che arrivi una definizione coerente con quello che lei ha in mente,
anche quando questo non & perfettamente coerente con il termine da spiegare”.

Anche il DG2 sostiene che la definizione che ha in mente la maestra “ricalca continuamente
elementi proprio di senso comune, anche con le associazioni, con le semplificazioni, con le
riduzioni, con la sospensione”. In sintesi “la regolazione che [’insegnante attiva non € una

regolazione per [’apprendimento, lo vediamo, non riprende, non rilancia, non connette. Cioée e una
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regolazione in funzione di questa routine”, anche perché la spiegazione dei termini avviene
mediante le conoscenze gia presenti nei bambini, che I’insegnante “valuta come corrette 0 non

corrette”.

Riguardo gli strumenti e le strategie per suscitare motivazione, durante 1’intervista il docente di
DD1 fa piu volte riferimento al “tentativo della maestra di avere un dialogo, insomma di chiedere,
di non fare appunto una lezione cattedratica coi ragazzi”, di costruire “un percorso insieme, di
trovare cose nuove” in cui la maestra ammette che la sua conoscenza dei termini non sia universale,
e in alcuni momenti invita anche all’utilizzo del vocabolario per conoscere il significato di nuovi
termini. Questo lavoro svolto insieme in classe puo fornire all’alunni indicazioni per andare a
cercare le informazioni che non si conoscono anche quando “il ragazzo (sara) nella sua stanza, (e)
si trova a dover incontrare un termine, un concetto che non conosce”, quindi ¢ importante fornire
gli strumenti per risolvere la questione: “andarsi a guardare un vocabolario, se & un concetto,
un’enciclopedia, qualcosa”, mentre invece cercare informazioni su internet e pit complesso. Infatti
se “uno studente si va a guardare un’enciclopedia italiana & garantita dalla Treccani, no? Invece
cercarsi informazioni su internet é piu rischioso perché non si sa su quale sito vanno a finire, no, e
quindi (...) e piu facile tra virgolette instradarsi, no, sugli strumenti vecchio stile, cartacei. (...) Se
si inizia a dirlo a quelli delle elementari... (...) non so, magari insegnandoglielo...”

Il docente di DD2 invece sottolinea come gli alunni non vengano responsabilizzati nel loro processo
di apprendimento perché I’insegnante anticipa quelle che sono le domande, da la definizione dei
termini. Anche il DG1 approfondisce tale aspetto affermando che non si sa “se i bambini
effettivamente non capiscono quelle parole li, 0 se magari non ne avevano capite altre, (...) decide
lei che quella e una parola difficile e quindi chiede il significato di quella parola, (...) e una volta
arrivati alla definizione che secondo lei e accettabile (...) passa avanti”.

Inoltre, sempre in riferimento alla motivazione, i docenti di DD2 e di DG1 sottolineano come
I’argomento trattato sul lavoro minorile poteva essere una questione molto coinvolgente per gli
alunni, che poteva venire approfondita maggiormente. Come afferma il DG1, “non viene sfruttata
questa possibilita di coinvolgimento nel problema offerta dai testi, nel senso che questi testi
potevano essere anche molto evocativi dal punto di vista dei bambini, perché comunque parlavano
di bambini, che si trovavano in situazioni difficili. Quindi emotivamente la classe poteva essere, in
qualche maniera, anche impressionata dalle situazioni terribili descritte, (...). Invece il trattamento

che viene riservato a questi testi & un trattamento proprio assolutamente asettico”.
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E anche il DG2 sostiene che il coinvolgimento dei bambini & connesso, durante tutta la lezione,
unicamente all’aspetto del significato dei termini. “L unica cosa che hanno in comune é che la

motivazione é bassa per tutte e due” sia per 1’insegnante che per la classe.

La logica epistemologica

In riferimento ai concetti della disciplina dell’Italiano che vengono evidenziati dai docenti, tutti
fanno riferimento all’acquisizione del lessico che avviene durante la lezione e i disciplinaristi
riprendono anche la lettura degli articoli di giornale che viene fatta ad alta voce. Ma vediamo
meglio quanto esposto dai singoli docenti.

Il docente di DD2 sottolinea come sia sbagliato soffermarsi solamente sul lessico e non fare
attenzione anche all’““ascolto e al parlato”, quindi alla comprensione di quanto letto.

Ugualmente il DG1 osserva come il focus della lezione fosse incentrato non sul contenuto del testo
ma “sugli aspetti morfologici, grammaticali o del significato delle parole”, come se la scelta fosse
unicamente quella di “fermarsi a livello lessicale”.

Le stesse affermazioni, relative alla comprensione dei termini, vengono fatte anche da parte del
DG2 che aggiunge come “/’oggetto della situazione (...) non si capiva se era Italiano, Educazione
alla cittadinanza, che cos’era. Non emerge”. Quest’ultima osservazione viene condivisa anche dal
docente di DD2 che, da quanto osservato, fa riferimento a “un approfondimento (...) di argomenti
relativi alle scienze sociali, o educazione civica”.

Il docente di DD1 fa riferimento, rispetto alla lettura, che, secondo lui, gli alunni non sembrano
essere “tutti cosi bravi nella lettura”, facendo accenno anche all’*“ascolto e al parlato”, quindi

all’interazione che avviene tra I’insegnante e 1 bambini.

Un ulteriore aspetto trattato dai docenti, durante le interviste, fa riferimento agli aspetti
problematici legati alla conoscenza epistemologica da parte del docente.

Il DD2 dedica ampio spazio agli aspetti problematici inerenti la logica epistemologica. Infatti
afferma che quando ci si accosta a un testo scritto, si fa un grande sforzo cognitivo sia prima che
durante, ma anche dopo la lettura. “Parlarne prima del testo, favorisce la comprensione” perché
permette di economizzare gli sforzi; infatti se si conosce che il testo parlera dello sfruttamento dei
bambini gli alunni vengono facilitati nella comprensione.

Per quello che concerne la fase di lettura, il docente di DD2 segnala le continue interruzione che
avvengono durante la lettura a voce alta: “mai la lettura in fila di una frase. E notevole questo!” e
quindi argomenta che i “lessicografi considerano che, se tu abitui i bambini continuamente a

fermarsi sulle parole difficili, questo fa si che s’interrompa il processo di comprensione. Allora non
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e la cosa piu utile dal punto di vista della comprensione, quello di fermarli. Casomai suggeriscono,
soprattutto in testi di questo tipo, in narrativa neanche, ma in testi di questo tipo, di tipo
informativo, argomentativo, di parlar prima delle parole che tu sospetti possano destare qualche
complessita”. | problemi riguardano anche quello che avviene dopo la lettura, secondo il
disciplinarista. La docente dice ai bambini che non dovranno fare le domande di comprensione, e
quindi, forse dovuto alla fretta, passa all’articolo successivo. “Dal punto di vista della
comprensione mi sembra abbastanza limitato”, anche perché “ogni articolo magari meritava piu
tempo”. E, infine, aggiunge che per “rendere i bambini autonomi con il testo, con la comprensione,
loro devono imparare le strategie, che sono le inferenze”, ma se la docente anticipa le domande, da
le definizioni, non li lascia neanche fare queste inferenze.

Anche il docente di DGL1 si sofferma su questa problematicita di lavorare solo sull’aspetto lessicale,
“cioe ['unica azione d’intervento Sul testo che viene fatta in maniera ripetuta e che viene comunque
esplicitata € quella sulla chiarificazione di termini che potevano essere non conosciuti ai bambini e
questo, ovviamente, non € un’azione che non andasse fatta, anzi é giusto fare un’azione di
chiarimento nei confronti dei termini non conosciuti”, pero sarebbe stato necessario soffermarsi
anche sul contenuto.

Il DG2 sottolinea I’spetto delle spiegazioni fornite dalla maestra che vengono giudicate “univoche e
(...) che sollecitano alcuni problemi” perché vengono ridotte ad un’unica interpretazione; il
generalista, quindi, riporta diverse esemplificazioni: la riduzione del “concetto di mina solo alle
mine anti-uomo”; alla domanda “«Perché proprio le bambine?» anche qui assenza di
problematizzazione e risposta diretta” secondo cui alle bambine viene affidato il compito di
posizionare le mine perché non sono capaci di tenere in mano un fucile; oppure le baby gang che si
trovano nella metropolitana di Milano (quest’ultima critica viene data anche dal DD2). E ancora la
definizione di “coetaneo”: “«E’ mio coetaneo perché ha la stessa eta»”, e poi “a volte i bambini
dicono qualcosa che pongono in difficolta la sua definizione, e glissa” e dice “«Piu 0 meno la
stessa eta»”. E nuovamente la parola “estorsione”, ma in questo caso 1’insegnante chiede ai bambini
di trovare la definizione nel vocabolario.

Ugualmente il DG1, come in maniera minore anche il DD2, fa riferimento a queste definizioni
assolute fornite dalla maestra, ma anche alle esemplificazioni che possono confondere un po’. La
generalista evidenzia quindi ’esempio che fa I’insegnante quando, tra i comportamenti devianti,
include coloro che fanno i graffiti. O ancora, come aveva fatto anche il DG2, il DG1 riprende
I’episodio durante il quale si cercava di dare una definizione del termine “coetaneo”. L’insegnante,
“fino a che non arriva alla definizione che lei ha in mente di coetaneo, cioé ‘nato nello stesso

anno’, insiste e aspetta che arrivi proprio questa definizione. Ma poi la smentisce subito dopo, nel
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senso che poco dopo dice «Eh, ma anche se non é nato proprio nello stesso anno, pero pit 0 meno
va bene lo stesso», quindi ingenera un doppio movimento per cui prima aspetta una definizione e

poi la disconferma immediatamente subito dopo (...) e questo é un po’ strano”.

La logica valoriale

Gli aspetti relativi alla logica valoriale riguardano sia le finalitd educative che i valori
dell’insegnante.

Per quanto riguarda il primo aspetto, le finalita educative, i docenti generalisti e il DD1 fanno
riferimento a dei giudizi morali che I’insegnante fornisce nel corso della lezione riguardanti il
rispetto, la pace, lo sfruttamento dei bambini e delle persone povere...

Il docente DD1 evidenzia “/’insistenza della maestra sulla responsabilita dell’industria italiana
bellica anche sull’ipocrisia di alcune nostre posizioni, (...) italiane. Tipo tutto il discorso sulle mine
anti-uomo che noi dichiariamo cose orrende e pero (...) la principale industria mondiale che
fabbrica armamenti € italiana insomma. (...). Mi pareva particolarmente sensato, insomma, far
capire ai ragazzini che é bene leggere anche la realta con occhi non pienamente ingenui”: secondo
il DD1 é corretto fornire ai bambini anche questa visione del mondo.

Ugualmente il DG1 fa riferimento al fatto che i contenuti non vengono ampliati ma 1’insegnante fa
una digressione rispetto ai contenuti, da “una sorta di giudizio morale quindi per dire «Ah ecco,
vedete qui, ci sono dei personaggi cattivi che vendono le armi ai bambini, e siamo noi italiani che
vendiamo le armi (...)», cioé non aggiunge contenuto, aspetti cognitivi, cioe altri concetti, altre
cose rispetto a quello che c’e scritto nel testo. Aggiunge una sorta di giudizio morale”, in
riferimento agli occidentali che si comportano male con i paesi del Terzo Mondo e quindi dando ai
bambini il messaggio di quello che si dovrebbe o non dovrebbe fare.

Anche il DG2 sottolinea la presenza di “considerazioni morali” su cio che € bene o male, su quello
che é giusto o meno, su quello che si deve o non si deve fare. La docente riporta quindi alcuni
esempi relativi alle affermazioni fatte dalla maestra: “«Uccidono, oppure ancora peggio, ti fanno
rimanere invalido». Questo & una posizione assolutamente personale, non giustificata, non
supportata, perd € un giudizio drastico, secco”. E ancora: “«Mettere le mine anti-uomo significa
dichiarare la guerra alle nuove generazioni, ricordatevelo!» Cioé quindi ha un’azione morale che é
molto, molto forte”; “«Siamo noi che produciamo, siamo tanto bravi e democratici»”,
“«Produciamo queste mine contro i bambini»”. Anche quando si parla del lavoro minorile ¢ dei
bimbi costretti a costruire i palloni, il DG2 riprende la maestra la quale afferma che, se non si

comprassero piu i palloni, la questione si risolverebbe. E ancora sulla questione dell’arruolamento
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dei bambini, la maestra “introduce gia la causa definita, cioé «Lo fanno perché li sfamano». Un

elemento, un tema cosi complesso viene assolutamente appiattito su una visione che é... la sua”.

Per quanto concerne i valori dell’insegnante faremo riferimento a tre ulteriori sotto-nodi: le
affermazioni pronunciate nel corso della lezione, le scelte didattiche della docente e la manner.

Per quanto riguarda le affermazioni che I’insegnante fa, la DG2 sottolinea come, a un certo punto,
lei stessa “dice proprio «Questo articolo non so quando é stato scritto» (...) cioé l'impressione che
lei non abbia proprio assolutamente esaminato il materiale ed e in situazione di co-apprendimento,
co-lettura, diciamo co-lettura commentata”. Anche il DG1 sottolinea questo aspetto, ossia che la
maestra sembra non essersi preparata per la lezione perché afferma, come riporta la docente: “«Non
so se l’articolo lo dice», oppure «Non so in che data e stato scritto»”.

Il docente di DD1, invece, considera onesto il comportamento dell’insegnante quando ammette che
non fosse certa della definizione di un termine, quindi ¢ stato “onesto il fatto che si dichiarasse,
cioé non facesse finta di conoscere perfettamente I’argomento, ma facesse vedere insomma che
anche adulti anche persone colte si possono trovare di fronte a concetti o anche a termini che non
conoscono”.

Come abbiamo gia accennato sopra, secondo il DG2 I’insegnante di classe “lancia proprio delle
visioni molto forti, che sono assolutamente solo personali” e le rimarca progressivamente durante
tutta la lezione. Alcuni esempi di cio, che vengono espressi dal docente di DG2, riguardano quindi
diverse idee espresse dalla maestra che sono in relazione con quanto si legge: “/’idea che «La
criminalita organizzata usa i bambini per la droga»”, ma anche quando la maestra chiede 1’altro
nome della criminalita organizzata: «Come la chiamiamo anche?», come se “tutta la criminalita
organizzata é identificabile nella mafia”. Sempre secondo il DG2 il linguaggio utilizzato & di tipo
“deterministico e suggerisce posizioni veramente univoche: «Ovviamente», «Questo non succede»,
«Questo succede». Cioe, non vi é alcuna diciamo apertura di problematizzazione, ma diciamo
interventi sempre di convergenza”.

Il docente di DD, in relazione alle questioni emerse, in particolari al concetto di baby-gang, si
chiede se I’argomento sia “diventato quasi un luogo comune (...). Lei dice: «perché ci stanno, sono
problematiche»”, pero forse avrebbe dovuto approfondirlo.

Invece il disciplinarista DD2 evidenzia il fatto che I’insegnante emetta molti “giudizi di valore”
soprattutto quando chiede agli alunni “il significato delle parole «No, no, non proprio, non proprio,
non proprio», finché si avvicinano e dice «Quasi, quasi»”.

Come abbiamo gia visto, anche il DGI riprende questo “atteggiamento moraleggiante” che emerge

anche nei confronti della classe quando la maestra, “piu volte dice: «Ah non si sparano le cose a
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caso, lo dici perché lo sai o lo dici perché lo spari?», cioé c¢’e anche qui questa sorta di dovere,
inteso proprio in senso morale, su cosa si deve fare e cosa non si deve fare anche nei confronti dei
comportamenti dei bambini della classe”.

Oltre al DG1, anche il docente di DG2 riprende questa affermazione della maestra “«Non si spara e
si alza la manoy, (...) e come se avesse gia individuato la possibilita per i bambini di dire le cose a
caso: «Adesso le sparate tutte»”.

Infine, sia i due docenti generalisti che il docente DD2 riprendono I’episodio di un bambino B. che
avviene verso la fine della lezione. Il disciplinarista afferma che non comprende il motivo per cui
I’insegnante dica a B. di volergli mettere una nota: “lei non lo esplicita. A un certo momento chiama
B. «Vieni qua, portami il diario che ti do una nota!»”,

Anche il DGI riprende questa frase dell’insegnante che viene pronunciata in un momento di
distrazione della classe; “a un certo punto, a un bambino gli dice «Portami il diario, ti metto una
nota!», e dopo poco «Ma no, stavolta la nota te la risparmio, perché hai gia la nota di geometriax.
(...) Per cui anche Ii si minaccia una punizione, e poi subito dopo, quando arriva il momento di
tenere la posizione, si fa marcia indietro (...). Anche questo, secondo me, puo provocare un
disorientamento” perché I’intervento punitivo perde la validita. E anche il DG1 afferma che non si
comprendono le motivazioni per cui la maestra non da piu la nota: “Perché quello che hai fatto non
e grave, perché si poteva comunque fare quindi poteva passare anche senza mettere la nota, oppure
perché si é impietosita che aveva gia un’altra nota?”.

Secondo il DG2 questo episodio avviene in un momento in cui si € chiusa una sequenza e sembra
che sia la classe, ma anche la maestra, si siano stancati e 1’attenzione Sia terminata. “A questo punto
(la maestra) si preoccupa di questo bambino per esattamente un minuto: «Dammi il diario», «Ha
firmato la mamma?», «Tanto ti do una nota al giorno, vuoi che te ne dia un’altra?»”. Invece di
richiamare semplicemente 1’alunno, trascorre qualche minuto su questo episodio. Questo momento
viene visto dal docente generalista come la necessita di avere una pausa, e quindi ci si interroga su

quanta importanza assume 1’argomento per I’insegnante Stessa.

I docenti trattano anche le scelte didattiche dell’insegnante.

La docente di DD2 fa riferimento al fatto che queste derivano da alcune sue credenze sul piano
linguistico. “Credo che lei pensi che la comprensione é soprattutto legata a un problema di parole,
di parole difficili, di parole di scarsa frequenza d’uso, e questo lo vedo per la sua insistenza nel
soffermarsi sul significato di molte delle parole”; anche proprio durante la lettura, osserva il DD2,
“non passa mai piu di un minuto, credo, senza che lei non interrompa, per chiedere una parola, o

per spiegarla direttamente, per cui penso che la sua paura € che la presenza di queste parole
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ostacoli la comprensione. Ovviamente non rendendosi conto che la sta ostacolando lei con queste
continue interruzione”. Quindi la sua idea ¢ che la lettura sia costituita da una “somma di parole”,
ed e sufficiente conoscere il significato di ogni singolo termine per giungere alla comprensione del
testo.

Inoltre, secondo il disciplinarista, la maestra poteva gestire questa attivita in differenti modi (lavoro
in piccolo gruppo), ma “un’altra idea implicita e che hanno bisogno della sua di mediazione per
arrivare alla comprensione” degli articoli che stanno leggendo.

Il docente di DGI1 sottolinea come 1’impostazione della lezione scelta dalla docente miri a
sottolineare I’importanza del testo solo da un punto di vista lessicale, senza appassionare la classe
su questioni emotivamente coinvolgenti come lo sfruttamento dei bambini, i bambini soldato.
Inoltre non e chiaro I’obiettivo di questa lezione, se riguardi la comprensione del testo, o
I’arricchimento lessicale, 0 se invece si tratta di “una lezione di educazione civica, sui diritti dei
bambini, sulla difficile vita dei bambini negli altri paesi del mondo, di sicuro é stata poco
approfondita la trattazione di questo problema”. E ancora il docente di DG1 sottolinea il fatto che
sia la stessa insegnante a decidere “che quella é una parola difficile” per gli alunni e non si sa se Si
effettivamente cosi oppure “non ne avevano capite altre, perché non é che lei chiede «Qual ¢ la
parola che non avete capito?»”.

E poi, come osserva il docente di DG2, non si comprende il motivo per cui I’insegnante spiega
direttamente alcune parole, “forse quelle che ritiene meno problematiche, tipo «imbracciare» o
forme piu ridotte, (...) non so. Probabilmente alcune parole che lei ritiene necessarie di attenzione
ma non problematiche, le dice subito lei. Mentre altre, come «narcotraffico», 0 come «arruolarsi»,
(...) sono magari un po’ pin complesse”. Secondo il DG2 quando I’insegnante non conosce un
concetto, lo sospende, “non é che la pone come oggetto di conoscenza, sospende e passo oltre”.
Mentre utilizza sempre la medesima routine, come abbiamo gia detto, per giungere al significato
delle parole, “arrivare a quella che e la conoscenza che lei pensa ci debba essere”.

Anche per quanto concerne le definizioni di alcuni termini, secondo il DG1, I’insegnante “aspetta
che arrivi una definizione coerente con quello che lei ha in mente, anche quando questo non &
perfettamente in linea con il termine da spiegare”.

Infine, secondo il DG2, quando i bambini comunicano la loro opinione, I’insegnante non li lascia
finire di esprimersi liberamente ma, in un’occasione, “sta gia confutando una posizione del
bambino che ancora non si e esplicitata. (...) ha lasciato il tempo di parola al bambino, ma poi [’ha

ricondotto a cio che lei conosce, sa”.
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Per quanto riguarda la manner, il docente di DD2 nota gli atteggiamenti della maestra: “Spesso ci
sono degli aspetti non verbali, di quando leggono male, o di sguardi, (anche) con la collega,
tirocinante, che ha di fianco”. A volte, infatti, quando gli alunni sbagliano a leggere, la docente
DD2 osserva che I’insegnante “fa un gesto, soffia, un po’, senza dirlo esplicitamente, ma il non
verbale era molto chiaro”.

Anche il DG2 evidenzia lo stesso aspetto, riguardante una bambina che legge e sbaglia, e la maestra
“fa un gesto quasi di ironia e disapprovazione”.

Il docente di DD2 riprende I’atteggiamento dell’insegnante che sembra “poco appassionata rispetto
a un ‘“argomento (...) molto interessante e delicato”: non coinvolge i bambini nella lettura, ma
rimane seduta dietro la cattedra: “sembra anche lei un po’ stufata di tutto” e a volte Si mostra come
se non ascoltasse neanche quello che i bambini le dicono. Secondo il generalista anche questa sua
manner ha non aiuta: ogni tanto gli alunni alzano le mani ma “a volte li guarda, a volte non li
guarda”.

Anche il DG1 riprende questo atteggiamento di distacco dell’insegnante, che ¢ come Se, in qualche
modo, legittimasse il disinteresse da parte dei bambini.

Come il docente di DD2, anche il DG1 riprende I’atteggiamento della maestra che “non guarda mai
i bambini direttamente in faccia, cioé [’attenzione della maestra é concentrata sul foglio, sulla
cattedra”. L’insegnante “non cerca il contatto diretto oculare con la classe”, non li guarda in
faccia, nella maggior parte dei casi li richiama per cognome “come se ci fosse una distanza effettiva,
non so quanto voluta”. Il docente di DG1 ha I’impressione che I’insegnante non si ¢ sforzata di
capire quello che succede in classe, quindi quello che gli alunni pensano, fanno o scrivono.

Il DG1 riprende la fase iniziale della sessione didattica durante la quale, per i primi minuti,
I’insegnante da delle indicazioni generiche alla classe, e si comporta “come se la classe non ci
fosse”. E “solo quando (...) gia si era scatenato insomma un po’ di trambusto, lei interviene con un
rimprovero: «Fermi coi fogli»” perché c’era troppa confusione. Il docente generalista nota come
I’insegnante reagisca solamente quando la soglia di tolleranza arriva al limite “a prescindere se
questa cosa sia provocata da un comportamento effettivamente sbagliato o da una cosa
assolutamente naturale, nel senso che lei li sgrida quando chiacchierano, (...). Ma se questo
rumore € provocato da un comportamento effettivamente deviante come é chiacchierare mentre lei
fa lezione, o da un comportamento assolutamente normale come quello di girare una pagina, che
non potevano fare altro che girarla, lei li giudica allo stesso modo, cioé indifferente”.

Anche il collega generalista fa delle osservazioni in questa fase iniziale durante la quale
I’insegnante ascolta il rumore che fa la classe, ma non c’¢ ancora I’attivita di insegnamento che

inizia dopo 4 minuti. Non sono chiare le motivazioni che portano la maestra ad interagire, per
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richiamare all’ordine, “in maniera cosi diciamo potente con questa bambina, e solo in quel
momento «Per chi parlo i0?! Parlo alla classe, quindi parlo anche a te»”, visto che la situazione
della classe sembra essere uguale per tutti, cioé tutti gli alunni erano a diversi livelli di distrazione.

Durante la lettura degli articoli, secondo il DG1, ¢ come se anche I’insegnante li leggesse per la
prima volta e quindi fosse “concentrata nella lettura, nel senso che cercava di capire il contenuto
del testo e, dall’altra probabilmente, non padroneggiando i contenuti, apportasse (...) quelle che
erano le sue preconcezioni sull’argomento”. Anche il docente DG2 nota lo stesso aspetto, ossia la
“modalita di postura (dell’insegnante) rispetto al lavoro sul foglio. Sembra quasi che anche lei lo
legga per la prima volta, perché beh, c¢’é un’affermazione dopo che [0 fa capire perfettamente”. La
maestra rimane concentrata sul testo e non € attenta a quello che sta succedendo nella classe.
Secondo il G2 ¢ come se I’insegnante stesse “seguendo tutto il suo filo del discorso senza neanche

guardare la classe .

La logica dell’ingegneria didattica

Nella logica dell’ingegneria didattica i docenti trattano diversi sotto-nodi: procedure didattiche,
condizioni organizzative, mediatori, strategie e aspetti problematici.

Secondo il DD1 le procedure didattiche, relative alla sessione visionata, hanno riguardato la
lettura di articoli, quotidiani, “e, molto interessante, era la spiegazione di alcuni termini ma non
fatta in senso, come dire, cattedratico, no. Era interessante il richiedere dai bambini la risposta ad
alcuni termini, alcuni concetti che loro non conoscevano precisamente”.

Al contrario, invece, il docente di DD2 afferma che “la lezione € molto monotona, se la posso
descrivere..., nel senso che si tratta di una lettura ad alta voce; a prima vista é caratterizzata per
una continua interruzione da parte dell’'insegnante nel 99% dei casi, tranne una volta che un
bambino chiede cosa vuol dire coetaneo. E [’unico intervento che fa un bambino, chiedendo il
significato di una parola” altrimenti, per il resto, si tratta di tutti interventi da parte della maestra.
Per quanto riguarda 1I’impostazione della lezione, il docente di DG1 fa riferimento alla consegna di
alcuni documenti da parte dell’insegnante, che devono essere letti ed esaminati. Ma ¢ “come se Ci
fosse la scelta proprio di fermarsi a livello lessicale, cioé a livello del testo, non del significato del
testo, cioe (...) del contenuto di quelle letture”. Infatti, quando si incontra, durante la lettura, un
termine del quale non si conosce il significato “/’insegnante fa «Allora voi che me dite, secondo voi
cosa significa?». Se la classe lo dice, va bene, se la classe non lo dice, lo spiega lei”.

Il DG2 fa riferimento a un primo breve momento durante il quale “la classe si sta organizzando per
Uattivitd”, in seguito tutta la lezione ¢ composta da numerosi episodi relativi al chiarimento del

lessico. La docente “ripete sempre questa routine, sostanzialmente rilancia ai bambini: «Che cosa
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significa? Allora, che cosa significa? Dimmi tu, dimmi tu, dimmi tu» (...) Lavora dicendo «No, non
ci siamo, ci siamo quasi, ecco ci siamo». E la spiegazione della parola sconosciuta avviene
attraverso le conoscenze, gia esistenti nei bambini, che lei valuta come corrette 0 non corrette”.
Solo nel momento in cui la classe non conosce il significato della parola, questo viene spiegato
direttamente dall’insegnante. In sintesi, si tratta di una lezione costituita da “una routine
complessiva nella quale si inseriscono tutte queste micro-routines”. Chiuso un tema ricomincia la
lettura, poi il dialogo sulla spiegazione del termine; una volta individuata la definizione ricomincia
la lettura, e cosi via.

Verso la fine, sempre il DG2 evidenzia “la manifestazione di stanchezza della classe. Lei prende la
parola, legge lei, per far prima sostanzialmente” fornisce subito le spiegazioni mentre la classe fa

cio che vuole.

Riguardo le condizioni organizzative il docente di DD1 fa riferimento ad un’insegnante che ha “un
certa polso, non brutale” e tiene buoni gli alunni ma lascia loro anche “quel minimo di spazio
vitale. Mi e piaciuto a un certo punto che a un ragazzino ha detto «Ah, stai in piedi se sei stanco di
star seduto, basta che non ti muovi dal tuo banco», quindi insomma, lasciare un minimo di liberta
all’interno pero di un percorso scelto, stabilito dall’insegnante”.

In contrasto, invece, i pareri degli altri docenti.

Il DD2 osserva come ogni studente fa cio che vuole: “le bambine che giocano, altri che si alzano,
(...) si muovono, ma in realta neanche lei credo stia ascoltando quello che le stanno dicendo”. E
poi ¢’¢ anche molta confusione.

Il docente DGI1 osserva come 1 “bambini si mostrano poco coinvolti (...) nella gestione della
lezione in generale e anche nell argomento, cioé non dimostrano nessun tipo di partecipazione a
quello che e il contenuto del lavoro, anzi tendono ad essere occupati in altre attivita, c’é chi si
mette, chi si disegna con [’evidenziatore sulla mano, chi colora lo zaino degli altri, chi comunque fa
delle attivita diverse che non sono, che non sono comunque quelle previste dalla situazione de
classe in cui si ascolta l’insegnante”.

Anche il DG2 osserva come 1 bambini in parte giochino, si organizzano, ¢’¢ un bambino che si tiene
il libro in testa, e altri fanno differenti attivita

Inoltre i docenti generalisti ampliano questo aspetto riprendendo la fese iniziale della lezione. I
DG1 osserva che “dall’inizio del video a quando c’e un intervento diretto su quello che succede in
classe passano quasi 4 minuti, (...) pero fino a quel momento in realta [’insegnante fa come se la

classe non ci fosse, sinceramente cioé da (...) delle indicazioni generiche, «Tu distribuisci, qui, li»
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pero in effetti la classe non era coinvolta, cioé tutti stavano facendo altro, i bambini parlavano tra
di loro, giocavano, facevano altre attivita insomma, e lei su questo non interviene minimamente”.
Anche il collega generalista, il DG2, fa riferimento a questo inizio di lezione, che dura piu di tre
minuti, in cui “l’insegnante non interagisce, non da nessuna indicazione, ai bambini,
probabilmente [’ha gia data prima”. In questo tempo molto lungo di non interazione ¢ come se “i
bambini ragionano per conto loro, nel senso si auto-organizzano, e lei si sta organizzando a sua
volta”.

Gli alunni non fanno tantissima confusione, non disturbano piu di tanto, ma, conclude il DG2, “e
come se, da un lato l'insegnante, dall’altro i bambini, si fossero tutti uniformati a questa grande

routine, che € lo stare in classe e fare questo tipo di attivita”.

L’unico docente ad aver parlato dei mediatori risulta il DG2 che fa riferimento ai diversi testi degli

articoli che fungono da mediatore durante la sequenza didattica.

Tutti i docenti hanno trattato le strategie utilizzate dalla maestra.

Il docente di DD1fa riferimento al modo con cui la maestra cerca di trovare, con il supporto dei
bambini, le definizioni dei termini che non si conoscono. In particolar modo é “interessante
quell aspetto maieutico, socratico”. E importante cercare di coinvolgere gli alunni per tentare di
arrivare a una definizione, magari anche arrivarci pian piano ma insieme; riuscire quindi ad
avvicinare i ragazzi al loro quotidiano. Un altro aspetto interessante, secondo il DD1, riguarda il
fatto di “partire, dalla lettura di un articolo, dalla lettura di un giornale preso dall attualita (...)
articoli stampati dalla maestra”, quindi non si tratta di articoli contenuti nei manuali che adotta la
classe.

Il docente di DD2 fa riferimento alla lettura ad alta voce interrotta, in numerose occasioni, dalla
maestra “di fronte a proprio parole che lei sospetta possano suscitare qualche difficolta di
comprensione, il che crea una continua interruzione”. E segue quindi la domanda ai bambini sul
significato dei termini e la maestra che risponde “«No, no, no, no» fino a che arriva una risposta
che sia vicina, lei dice «Vicino, vicino» e imbocca la risposta”.

Anche il DG2 fa riferimento alla stessa routine: “sostanzialmente rilancia ai bambini: «Che cosa
significa? Dimmi tu, dimmi tu, dimmi tu»” e valuta la correttezza o meno delle conoscenze degli

alunni.

Tutti i docenti trattano le problematiche connesse alla logica epistemologica.
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I1 docente di DDI fa riferimento all’autonomia degli alunni, quindi fornire un’indicazione sulle
modalita con cui trovare il significato di un termine se non sono a scuola, senza il supporto della
docente, quindi “andarsi a guardare su un’enciclopedia dei ragazzi, se ce [’hanno, 0 Su un
vocabolario, se € un termine”. L’impressione del DD1 ¢ “che la difficolta maggiore, per
'insegnante di scuola primaria, sia quella di tener buoni i ragazzini”.

I docenti DD2, DG1 e DG2 concordano unanimi nell’affermazione secondo la quale ¢ problematico
il fatto che la maestra non abbia letto i testi degli articoli, quindi i mediatori di cui avrebbe fatto uso
durante la lezione. A questo proposito il DD2 afferma: “un aspetto che mi sembra critico e il fatto
che l'insegnante non li abbia letti in precedenza (...). «Non so se ne parlera [’articolo» lo dice due
volte, e non sa neanche la data dell’articolo, cosa che un argomento cosi attuale, cosi difficile,
delicato, secondo me, & un accertamento che un insegnante dovrebbe fare”; nel momento in cui si
va ad affrontare un argomento, I’insegnante deve scegliere le fonti con un certo criterio, sapere la
data di pubblicazione, se vuole affrontare un determinato argomento. Infatti, inizialmente, il DD2
afferma la mancanza di una contestualizzazione dell’articolo da parte della maestra, sulle
motivazioni per cui ha deciso di far leggere proprio quello, anche in base ai testi affrontati nelle
lezioni precedenti, e dove ha trovato quel determinato articolo.

I docenti generalisti criticano, come il DD2, il fatto che la stessa insegnante non avesse letto gli
articoli, ma estendono la questione a tutta la progettazione. Il DG2 afferma che la non lettura dei
documenti implica anche che, forse, “questa lezione non fosse particolarmente preparata, (...). E
quindi questa é una cosa che, insomma, abbastanza, secondo me, abbastanza spiacevole nel senso
che (..) un insegnante scelga di fare una lezione e non si legga nemmeno i documenti che fa leggere
ai bambini”.

Allo stesso modo il DG2 si chiede, da tutto quello osservato nel video, “quanto [’'insegnante abbia
effettivamente progettato questa lezione, quanto abbia analizzato i mediatori che ha usato” e quindi
i testi degli articoli.

Il DD2, per sopperire al problema dell’interruzione continua della lettura, come abbiamo gia
accennato, suggerisce di scrivere le parole, di difficile comprensione, “alla lavagna, ascoltando
quello che sanno loro. E non tanto la definizione, quanto «L ‘avete sentito usare?», «Provate a fare
una frase in cui ci siano queste parole», che & il modo piu interessante con cui lavorare sul
significato delle parole, cosa che non fa neanche lei, nel senso che lei da definizioni”. Perché infatti
la maestra spesso spiega, fornisce le definizioni, o da un sinonimo per accelerare. Manca un tale
lavoro da fare precedentemente alla lettura dal punto di vista didattico. | bambini, durante questa

sessione didattica, non hanno un “ruolo attivo” perché ¢ la docente che decide i termini sui quali
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discutere; anche quando legge il titolo dell’articolo “di nuovo lo spiega lei, diciamo. Anziché
chiedere ai bambini «Questo titolo cosa vi fa pensare, cosa vi viene in mente sulle baby-gang?»”.

Come il DD2, anche il DG1 riprende la questione relativa alla scelta dei termini da spiegare ma
evidenzia, inoltre, come la relazione con la classe sia di distacco perché 1’insegnante non guarda i
bambini in faccia. Sempre per quanto riguarda la relazione tra la maestra e i bambini, il DG2
sottolinea I’assenza, quasi totale, di domande da parte degli alunni, quasi come se la classe si fosse

rassegnata a quella modalita di lavoro.
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Conclusioni
Il percorso di ricerca € iniziato interrogandoci sulla relazione esistente tra la Didattica Generale e le
Didattiche Disciplinari. Dall’excursus sulla letteratura inerente I’argomento abbiamo preso in
considerazione le quattro posizioni piu accreditate: la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari
non esistono, le Didattiche Disciplinari sono segmenti della Didattica Generale, la Didattica
Generale non esiste ma sussistono solo le Didattiche Disciplinari, infine I’esistenza della Didattica a
canne d’organo, ovvero la Didattica Generale e le Didattiche Disciplinari contrassegnate da propri
statuti epistemici con specifici oggetti, metodi di studio e linguaggio (Frabboni, 1999), che pertanto
vanno considerate allo stesso livello, ma come differenti. Il lavoro parte dall’ultima posizione, che
sembra essere quella maggiormente condivisa (D’Amore e Frabboni, 1996; Frabboni 1999, 2000;
Martini 2000; D’ Amore ¢ Fandifo Pinilla, 2007), e riprende 1’affermazione di Berta Martini (2012):
“i fenomeni didattici hanno in loro stessi, contemporaneamente, un carattere generale (...) e un
carattere specifico (...)” (ivi, p. 42); in altre parole la Didattica Generale si occupa degli aspetti
generali dell’interazione tra docente e allievo, mentre la Didattica Disciplinare si interessa delle
interazioni con il sapere.
Valutando le diverse posizioni esistenti, ci siamo chiesti se veramente la Didattica Generale e le
Didattiche Disciplinari si occupino, ognuna, di aspetti diversi dell’azione didattica, ossia se avviene
una suddivisione tra le questioni che interessano i generalisti e quelle strettamente connesse ai
disciplinaristi, e, forzando un po’ la questione, se i campi di indagine siano differenti.
Quindi la domanda di ricerca alla quale abbiamo voluto dare una risposta riguarda il modo in cui i
docenti di Didattica Generale e di Didattica Disciplinare analizzano la medesima azione didattica:
gli esperti dei due settori osservano e intervengono sulle stesse dimensioni e vedono come critiche
le medesime situazioni anche se, in base alla loro differente formazione, supportano con elementi
tra loro complementari 1’agire dell’insegnante.
La difficolta nel trovare una maggiore integrazione, secondo D’Amore (2007) ¢ Martini (2012),
deriva dalla reciproca diffidenza con cui i docenti delle relative categorie si relazionano tra loro e
anche la diversita della formazione iniziale e del contesto, nel quale operano.
Secondo le nostre ipotesi di lavoro sia i docenti di Didattica Generale, sia i docenti di Didattica
Disciplinare, che affrontano 1’analisi della stessa situazione didattica, hanno in comune molte
variabili e molti concetti olistici, anche se poi nell’analisi sottolineano, in base alla loro formazione,
anche aspetti differenti.
Tutto cio puo favorire percorsi di ricerca condivisi sia dalla Didattica Generale, sia dalla Didattica

Disciplinare, che andranno a supporto della formazione, iniziale e in itinere, dei docenti di scuola.
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Infatti ’azione dell’insegnante in aula ¢ determinata da diversi saperi: disciplinari, curricolari, delle
scienze dell’educazione, della tradizione pedagogica, d’esperienza, d’azione pedagogica (Gauthier,
1997). Affinché un docente sia competente € necessario che riesca ad articolare tre diversi registri di
variabili: i saperi, gli schemi d’azione e il repertorio di comportamenti e di routines (Altet et al.,
2006). Gli interventi che I’insegnante attua in aula sono caratterizzati sia dai saperi inerenti gli
aspetti relazionali e di comunicazione, sia dalle strategie adottate, cosi come dagli aspetti legati alle
singole discipline (ad esempio gli ostacoli connessi ai saperi).

Come abbiamo visto nel capitolo 2, la trasposizione didattica si modifica a seconda della
“linearizzazione” del sapere, come propone Michel Develay, secondo cui il sapere deriva da due
fonti differenti: i saperi scientifici e le pratiche sociali; o secondo Jean-Piere Astolfi nella
trasposizione didattica spetta all’insegnante mobilitare sia I’epistemologia della disciplina, sia la sua
storia che permette di conservare I’analogia tra il sapere sapiente e il sapere scolastico. E ancora la
trasposizione dipende dalle conoscenze, dal pensiero e dalle credenze degli insegnanti, come
sostiene Lee S. Shulman, e ugualmente dalla dimensione valoriale dello stesso docente, come
affermano gli studi di Gary Fenstermacher.

In modo particolare ¢ la trasposizione in atto, che avviene in aula, che merita la nostra attenzione in
questo lavoro di ricerca cosi come quello che accade all’interno del triangolo didattico, come
sostiene Joseph Rézeau (2004). La ricerca € incentrata quindi sull’analisi dell’azione didattica che si
verifica in aula e che é costituita da diverse variabili che interagiscono tra loro. In particolare
consideriamo la trasposizione in atto, 1’azione didattica intesa come mediazione (Damiano) che
tiene conto del contesto, delle regole d’interazione, degli alunni, del sapere, degli spazi, dei tempi
che mirano a promuovere il lavoro degli alunni sugli oggetti culturali.

Abbiamo cosi chiesto a ricercatori universitari di Didattica Generale e di Didattica Disciplinare di
analizzare la medesima azione didattica. Da una prima analisi sulla frequenza dei termini
menzionati nelle interviste dei docenti, abbiamo constatato come le parole maggiormente utilizzate
dai didatti generalisti, in tutti i cinque video analizzati, siano principalmente
“insegnante/docente/lei”, poi “bambino/alunno/studente”, “classe”, “lezione” ¢ “conoscenze”. Per i
docenti di Didattica Disciplinare, invece, i termini utilizzati con piu frequenza sono collegati alla
disciplina che insegnano. Per il video di Storia abbiamo: “civilta”, “passato”, “presente”, “Sumeri”,
“fonti”; per quello di Scienze: ‘“concetto”, “piante”, “animali”, “ecosistemi”, “produttori”,
“consumatori”, “organismi”; per il filmato di Matematica: “domanda”, “dati”, “correzione”; per
quanto riguarda il filmato di Geografia non risultano particolari accezioni; infine, per il video di

Italiano, i termini risultano: “parole”, “lettura”, “comprensione”.
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Successivamente abbiamo svolto 1’analisi di contenuto (tematica) che ci ha permesso di verificare
gli aspetti trattati dai singoli docenti, avendo come riferimento il modello delle quattro logiche di
analisi e i relativi sotto-nodi, utilizzati come indicatori (Rossi e Pezzimenti, 2012): la logica
dell’apprendimento (rappresentazioni ingenue; motivazione estrinseca ¢ intrinseca degli alunni;
stadi di sviluppo psicomotorio e cognitivo), la logica epistemologica (metodologia di ricerca;
concetti, leggi, teorie fondamentali della disciplina; linguaggio specifico), la logica valoriale
(finalita educative — virtt morali ¢ intellettuali, valori procedurali ¢ pieni; valori dell’insegnante —
virtu morali ¢ intellettuali, valori procedurali e pieni); la logica dell’ingegneria didattica (mediatori
didattici; procedure didattiche; strategie e condizioni organizzative). Abbiamo aggiunto altri due
indicatori connessi alle domande rivolte ai docenti: gli aspetti problematici sia della logica
epistemologica, sia di quella dell’ingegneria didattica.

Da una prima visione dei grafici elaborati & possibile constatare che tutti i docenti, sia disciplinaristi
che generalisti, trattano gli aspetti di tutte e quattro le logiche, ma in percentuali differenti.
Successivamente abbiamo operato 1’analisi di contenuto che ci ha permesso di verificare le diverse
modalita di approfondimento delle logiche da parte dei docenti.

I docenti di Didattica Generale e i docenti di Didattica Disciplinare non analizzano la stessa azione
didattica con due prospettive diverse in cui una categoria guarda solo determinati aspetti, mentre
’altra i restanti. I docenti trattano le medesime situazioni come rilevanti, con alcune eccezioni, ma
sono diverse le modalita con cui vengono approfondite. Lo sguardo che hanno i quattro docenti e
sinergico e rimanda a quelli che sono i diversi elementi della trasposizione, anche se i docenti di
Didattica Disciplinare si soffermano maggiormente sulla logica dell’apprendimento e
dell’epistemologia e trattano in misura minore le restanti logiche, in particolar modo quella
valoriale.

In alcuni video si verificano delle eccezioni che, secondo noi, sono da attribuire alla formazione
dei docenti disciplinaristi, alle ricerche che stanno affrontando e al contesto in cui si trovano a
lavorare. Gli esperti della disciplina che sono stati intervistati si dividono in due categorie: quelli
che insegnano la disciplina in corsi di laurea non connessi all’insegnamento (ad esempio Geografia
nel corso di laurea di Turismo) e docenti disciplinaristi che insegnano anche Didattica della
Disciplina a Scienze della Formazione Primaria. Si € riscontrato che le analisi dei docenti di
Didattica Generale e quelle dei disciplinaristi che operano nella formazione sono molto simili,
mentre vi e una enorme distanza tra le analisi di queste due categorie con i disciplinaristi che non

operano nella formazione. Tale constatazione rafforza la nostra ipotesi.
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Dall’analisi si puo osservare come i disciplinaristi, che possiedono maggiori conoscenze della
didattica, abbiano anche fatto riferimento ai medesimi aspetti problematici evidenziati dai colleghi
generalisti e, in particolare, agli stessi episodi critici. Dalle analisi delle interviste emerge come:

e il DD1 per il video di Storia,

e entrambi i disciplinaristi per il video di Scienze,

e entrambi i disciplinaristi per il video di Matematica,

e il DD1 per il video di Geografia,

e il DD2 per il video di Italiano,
abbiano sottolineato aspetti problematici emersi durante la sessione didattica, in maniera simile ai
generalisti. Riprendiamo alcuni di questi episodi evidenziati dai docenti di Didattica Generale e da
questi docenti di Didattica della Disciplina.
Alcuni esempi possono chiarire. Per il video di Storia, i docenti riprendono 1’episodio inerente alla
domanda posta da un bambino («Ma tutti credevano allo stesso modo questa cosa?») nella quale si
evidenzia una richiesta di approfondimento sui concetti di monoteismo e politeismo; dal quesito
posto non ne nasce una discussione e la risposta da parte del docente non sembra chiarire il dubbio
alla classe. Per tutti i docenti € un evento non utilizzato per 1I’approfondimento dei contenuti.
Nel video di Scienze, il DG2 e il DD2 considerano problematiche le affermazioni dell’insegnante
riguardanti la “natura perfetta”. Inoltre viene ripresa la domanda posta da un’alunna («Come fa il
corpo a diventare erba?») che viene reputata da DG1, DG2 e DD2 come complessa. Questa riceve
pero una risposta che puo portare a diverse misconcezioni nei bambini.
E, ancora, nel video di Matematica, tutti i docenti fanno riferimento alla questione della frazione
complementare e di come sia un passaggio di difficile comprensione per il bambino interrogato; in
particolare DD1 e DG1, sempre connessi a questo episodio, riprendono anche un’affermazione della
docente («Devi trovare una frazione, non devi trovare un numero») che non é considerata corretta
poiché una frazione e sempre un numero. E ancora il DG1 e il DD1 sottolineano le modalita con cui
avviene I’individuazione dei dati, senza che ci sia precedentemente una lettura completa del testo e
fanno riferimento quindi alle domande dell’insegnante («Ci interessa questo?», «E importante
questo? Non e importante?») rivolte agli alunni.
Per il video di Geografia sia i docenti generalisti che il docente di DD1 riprendono il fatto che non
sia stata condivisa né la modalita di lavoro per costruire la mappa né le connessioni tra i vari
elementi, e questo puo creare confusione negli alunni.
I docenti DG1, DG2 e DD2, nel video di Italiano, fanno riferimento ai giudizi morali e valoriali
dell’insegnante, ma anche alla modalita con cui ¢ avvenuta la spiegazione problematica dei singoli
termini incontrati durante la lettura, senza alcun accenno alla comprensione del contenuto. Come
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abbiamo visto, alcune situazioni delle sessioni didattiche, evidenziate dai docenti, sono le medesime
in alcune occasioni. Se la situazione € la stessa, le strategie proposte non sono sempre simili e
spesso sono complementari: e su questo che si verificano infatti la maggiori differenze.

Infatti sempre gli stessi docenti disciplinaristi, durante [D’intervista, forniscono delle
esemplificazioni’ su possibili strategie, strettamente collegate alla logica dell’ingegneria didattica,
da attuare con i bambini per favorire e motivare 1I’apprendimento di alcuni concetti che sono ritenuti
fondanti della disciplina, quindi intimamente connessi anche alla logica dell’epistemologia
disciplinare.

Vediamo gli esempi. In Storia il DD1 propone 1’utilizzo di qualche immagine in piu per illustrare ai

2

bambini i concetti trattati durante la “spiegazione iniziale sul villaggio, i fiumi,...” che avrebbe
avvicinato maggiormente gli alunni all’argomento trattato.

In Scienze entrambi i disciplinaristi propongono degli espedienti concreti da attuare con i bambini,
con il supporto di mediatori attivi e analogici. Il DD1 propone I'utilizzo del microscopio giocattolo
per chiarire il ruolo del consumatore primario, del consumatore secondario e del produttore, ma
anche delle semplici lenti di ingrandimento da usare in giardino. Il DD2 fa riferimento ad attivita in
piccolo gruppo, anche con piccoli immagini o oggetti che devono identificare i consumatori primari
e secondari, i produttori. Il disciplinarista propone quindi di mettere in fila le immagini, oppure gli
oggetti, successivamente toglierne uno e chiedere agli alunni cosa succederebbe nella catena
alimentare. O ancora, sempre il DD2, propone il lavoro manuale per approfondire le capacita di
identificare gli oggetti in funzione delle definizioni. “Oppure classificare una serie di oggetti, una
serie di animali, e poi riconoscere le diverse caratteristiche, in modo da separarli in classi
omogenee (...) che e uno dei primi momenti della scienza”, perché proprio la classificazione, che
viene fatta dai bambini, sara utile per la condivisione dei significati legati ai termini scientifici.

In Matematica entrambi i docenti disciplinaristi riprendono 1’uso della rappresentazione per
semplificare la comprensione della frazione complementare, perché il disegno € un modo, naturale,
piu vicino agli alunni per facilitare il significato della frazione, invece delle parole. Il DD1 inoltre
propone un apprendimento collaborativo in cui i bambini possano anche discutere tra loro.

Anche in Geografia il DDI sottolinea 1’importanza di far sperimentare ai bambini la disciplina,
come qualcosa di reale e di quotidiano: “quando uno deve tirare una tenda perché a quell’ora il
sole ti batte dentro, forse spiegare la latitudine, la longitudine, o la stagionalita del clima, é piu

facile: vedere la variazione e capire, come viceversa, certe variazioni ai Poli, per un lato, o

8 Le strategie sono suggerite solamente da parte di docenti disciplinaristi che si occupano di didattica, mentre sono
assenti nelle interviste dei docenti generalisti.
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all’equatore, per [’altro, non sono cosi variabili. E ricondurre poi i fattori climatici, a tutto
questo”.

E in Italiano il DD2 consiglia sia il lavoro di lettura in piccolo gruppo, come anche il fatto di
scrivere alla lavagna e spiegare, prima ancora di iniziare a leggere, eventuali termini di difficile
comprensione per gli studenti.

Se abbiamo detto che la formazione iniziale e in itinere dei disciplinaristi influenza il modo di
analizzare il video, questo discorso € maggiormente valido se consideriamo i docenti di Didattica
Generale e i docenti di Didattica Disciplinare. | disciplinaristi argomentano le loro affermazioni
facendo sempre riferimento alla disciplina e a come favorire il processo di apprendimento. Ad
esempio il disciplinarista DD2 di storia riprende 1’importanza di spiegare il ruolo dell’acqua
connesso al concetto di civilta: “quindi la gestione delle acqua come elemento fondante di una
collaborazione sociale in vista di una qualita della vita migliore. Ecco questo e stato lo spunto che
si e legato alla definizione della civilta come organizzazione sociale e come realta, appunto, di
gruppi organizzati. Perché non si puo capire la citta, come nel caso appunto della civilta dei
Sumeri, ma, in generale, se non si pensa all’intervento, all’azione svolta da gruppi organizzati”.

E ancora D’interesse, per il DD2 del video di Scienze, di conoscere determinati termini che
favoriscono lo sviluppo dei concetti di cui si parla durante la lezione: “c’eé un altro problema
correlato all’utilizzo di termini che (l'insegnante) introduce, come quelli di produttore,
consumatore primario e consumatore secondario. Non so che tipo di lavoro é stato fatto in
precedenza” ma “il termine produttore dovrebbe, in qualche modo, implicare (...) la capacita,
appunto, da parte delle piante di produrre energia sotto forma commestibile, perché, in realta, il
trasferimento e tutto un trasferimento energetico, attraverso poi la modificazione di alcuni nutrienti
essenziali in componenti per la crescita delle piante che a loro volta, poi, vanno a costituire (...) i
nutrienti essenziali dei consumatori primari, degli animali erbivori che, a loro volta, nella catena
alimentare, costituiscono poi la base per i consumatori secondari”.

O anche il DD2, del video di Italiano, afferma I’importanza di attivare le conoscenze pregresse
degli alunni sull’argomento, non solo per agganciarne di nuove, ma per facilitare la comprensione
della lettura; infatti, prima di leggere, quando “mi accosto a un testo, inevitabilmente attivo
determinate conoscenze pregresse, che mi consentono di economizzare sforzi, perché se io so che
parlera dello sfruttamento dei bambini, e faccio ricordare a cosa serve, che cosa abbiamo letto fino
ad adesso, (...) parlarne prima del testo, favorisce la comprensione durante”.

Come abbiamo visto da queste esemplificazioni, nella logica dell’apprendimento i docenti di
Didattica Disciplinare fanno maggiormente riferimento al sapere disciplinare come se fosse un

blocco monolitico e non evolutivo; i docenti di Didattica Generale, invece, evidenziano
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maggiormente il processo di apprendimento come un percorso strutturato e di lunga durata in cui
determinati concetti, che possono essere ritenuti validi in certe fasi, poi si modificano e si
trasformano in base alle competenze cognitive e alle conoscenze degli studenti stessi. Si tratta di un
adeguamento del livello di metaforizzazione in funzione dell’eta, anno per anno, momento per
momento.

Per quanto concerne la logica epistemologica gli approfondimenti maggiori provengono ancora dai
docenti disciplinaristi che, rispetto ai generalisti, si soffermano a precisare e contestualizzare gli
argomenti trattati durante la lezione che poi vengono connessi all’aspetto dell’apprendimento, e
questo, com’¢ logico, rimanda a una conoscenza dell’epistemologia disciplinare maggiormente
approfondita.

I riferimenti alla logica valoriale sono effettuati principalmente dai docenti di Didattica Generale
che si soffermano sia sulle finalitd educative che caratterizzano una lezione, sia sui valori
dell’insegnante che questo media, sia direttamente che indirettamente, agli alunni che ha di fronte.
Ad esempio il DG2, in riferimento al video di Matematica, riprende la differenza tra il messaggio
formale dell’insegnante e cio che invece trasmette con il comportamento: “il fatto che lei invita i
compagni a non commentare, e quindi a non infierire quando il bambino non capisce, non riesce a
fare qualcosa, ma lei stessa commenta, pero. (...) Per cui lei fa un messaggio formale che é quello
di non commentare ma, con il corpo, con [’espressione del viso, e qualche volta anche a parole,
commenta (...) e quindi, in un certo senso, questo suo atteggiamento legittima i giudizi dei
compagni”.

Oppure il DG1, del video di Scienze, riporta I’atteggiamento dell’insegnante: “E sempre seduto
dietro la scrivania, anche dal punto di vista della comunicazione fisica, non scende dalla cattedra
per andare in classe”.

E ancora il DG2, del video di Geografia, riprende le credenze della maestra riguardanti
I’insegnamento, 1’apprendimento, la disciplina e in quest’ultimo caso afferma: “nel corso della
lezione mancano dei riferimenti al piano epistemologico della disciplina, ne deriva un
insegnamento prevalentemente centrato sulla localizzazione, descrizione, memorizzazione. Emerge
dunque [l'immagine di un sapere nozionistico e poco creativo; carente infatti il riferimento a
intuizioni, associazioni, analogie e il richiamo all utilizzo di fonti diverse dal libro di testo (atlanti,
carte geografiche, video-documentari, internet)”.

11 DG1 del video di Italiano riprende il fatto che “la maestra non guarda mai i bambini direttamente
in faccia, cioe l’attenzione della maestra é concentrata sul foglio, sulla cattedra. (...)non guarda in
faccia i bambini quando li richiama, o li richiama per cognome, tranne in alcuni casi; quindi é

come se ci fosse una distanza effettiva” e ancora sui giudizi che fornisce la docente durante la
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lettura: “poi lo stesso atteggiamento diciamo moraleggiante che c’era nei confronti degli articoli,
c’e nei confronti della classe, (...) cioe c’é anche qui questa sorta di dovere inteso proprio in senso
morale, cioé ‘cosa si deve fare e cosa non si deve fare’, anche nei confronti dei comportamenti dei
bambini della classe”.

I docenti generalisti, come abbiamo analizzato, pongono grande attenzione non solo alla logica
valoriale, ma al docente: la sua postazione nella classe, la distanza o vicinanza dagli alunni, il
linguaggio come anche la voce, la gestualita, tutto quello che fa comprendere la relazione con la
classe e il clima che instaura.

Infine, nella logica dell’ingegneria didattica i docenti di Didattica Generale prendono in
considerazione maggiore, rispetto ai disciplinaristi, le condizioni organizzative e i mediatori. |
docenti generalisti si soffermano di piu sulla descrizione del contesto della lezione, del setting
d’aula, della comunicazione e relazione che si stabilisce tra I’insegnante e il docente (aspetto
connesso alla logica valoriale dell’insegnante) ma anche sulle procedure didattiche e sulle strategie
adottate durante la lezione.

Il DG1, in relazione al video di Storia, fa riferimento al contesto: “Ma a monte di questo vorrei un
attimo descrivere la classe, perché secondo me il contesto é importante. Sono 17 persone almeno, e
ce ne erano due assenti quel giorno, quindi ho visto 15 persone. E chiaro che il numero condiziona
fortemente la tipologia di lezione. Se li avessimo avuto, come succede spesso attualmente nelle
classi elementari, un numero superiore a 20 o anche a 25, il setting sarebbe stato completamente
diverso”.

Il DG2 nell’analisi del video di Italiano descrive il setting d’aula che “appare poco funzionale a
promuovere le attivita didattiche proposte, fortemente incentrate su una dimensione sociale
dell’apprendimento. La predisposizione del setting non favorisce infatti una condivisione delle
conoscenze e una costruzione condivisa dei saperi: nello specifico la disposizione dei banchi (...),
la disposizione a file parallele (...). L’insegnante infine mantiene una certa distanza prossemica
rispetto agli studenti: nel corso dell’intera lezione la docente e seduta dietro la cattedra (...) la
gestione dello spazio dell’azione didattica influisce in modo evidente sulla dinamica della lezione
infatti la scelta da parte della docente, di rimanere nei suoi ‘territori’ (cattedra, lavagna) genera
un ‘allontanamento’ anche da parte degli allievi’.

Anche i docenti disciplinaristi approfondiscono gli aspetti della logica dell’ingegneria didattica
trattando principalmente le procedure didattiche, le strategie adottate e agli aspetti che risultano
problematici.

In sintesi, le situazioni e gli ostacoli evidenziati dai docenti di Didattica Generale e dai docenti di

Didattica Disciplinare, con competenze connesse all’insegnamento, sono molto spesso gli stessi ed
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evidenziano elementi collegati al sapere, alle strategie e alle relazioni. Complementari sono invece

le proposte di intervento.

Lasciando per un attimo il lavoro svolto nella ricerca e riflettendo sui docenti delle varie comunita
scientifiche, una percezione simile si ha esaminando i convegni di didattica, sia generale sia
disciplinare, in cui emergono come siano presenti tematiche comuni. Molte delle relazioni
potrebbero essere presenti sia negli uni, sia negli altri e la separazione appare a volte ampliata solo
per difendere spazi identitari’*. Se andiamo poi a vedere gli autori che vengono presi a riferimento
dai docenti di Didattica Disciplinare, questi sono Shulman, Develay, Brousseau, autori presenti
anche nelle bibliografie dei docenti di Didattica Generale.

Questa similarita da un lato non elimina la presenza di conoscenze profondamente differenti,
dall’altro evidenzia la necessita di far dialogare le due prospettive in quanto la complementarieta
delle stesse ¢ necessaria alla formazione dei docenti. Si ritorna pertanto alla necessita di un’analisi
plurale (Altet e Vinatier, 2008) dell’azione didattica da parte di docenti di Didattica Generale e di
Didattica Disciplinare, che parte quindi da “approcci disciplinari incrociati” (Altet, 2003, p. 118)
che rendono possibile la comprensione, ancora di piu la complessita, della trasposizione in atto, che
avviene in aula da parte del docente.

In una scuola primaria il sapere insegnato e il frutto di una mediazione continua da parte
dell’insegnante che deve essere in grado di trovare il giusto equilibrio, nonché correttezza, tra i
saperi, alcuni maggiormente approfonditi dalla Didattica Generale, altri dalla Didattica Disciplinare,
altri, ancora, da entrambe. Diventa centrale la ricerca di un equilibrio tra i diversi saperi e proprio
tale equilibrio ¢ I’essenza dell’insegnamento. Se la didattica a canne d’organo propone una
sommatoria tra due diversi saperi, in questa sede si propone un approccio mediato, ovvero la ricerca
di un equilibrio a cui concorrono prospettive diverse, che portano alla creazione di un’unica e
complessa situazione didattica, non la sommatoria di differenti elementi. Occorre infatti
comprendere che nel dispositivo predisposto le strategie, i saperi e I’ambiente debbono avere tra
loro una profonda coerenza ed essere connessi a finalitd comuni. Va anche capito come lo stesso
contenuto possa essere presentato in modalita diverse e questo porti a obiettivi tra loro lontani,
obiettivi che sicuramente sono legati alla formazione della identita nelle due prospettive, personale

e professionale.

™ In realta la condivisione di una prospettiva epistemologica e la differenza di ambiti di approfondimento & comune a
tutti gli ambienti. Si pensi nello stesso settore della didattica la differenza tra chi si interessa di tecnologie e chi si
interessa di valutazione. | diversi campi di approfondimento nulla tolgono alla possibilita di appartenere alla stessa
prospettiva epistemologica.
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Tra le due posizioni, tra la leva pedagogica e la leva didattica, occorre trovare un bilanciamento, il
giusto equilibrio come sostiene Joseph Rézeau (capitolo 2). Il problema della trasposizione in atto
riguarda, percio, I’individuazione del livello di mediazione necessario per quel contesto e relativo a
quel sapere. Siamo quindi all’interno del triangolo della didattica, e non piu all’esterno e ai tre
diversi lati che lo compongono formando traiettorie che non si incrociano mai.

Come abbiamo appurato con la nostra ricerca, le finalita della Didattica Generale e della Didattica
Disciplinare sono molto simili, gli aspetti che approfondiscono, in maniera differente, sono gli
stessi, ma nell’azione didattica questi saperi “giocano” in maniera differente per cercare di trovare il
giusto equilibrio tra le diverse variabili relative alla relazione di insegnamento-apprendimento

poiché posseggono anche conoscenze differenti.

Sicuramente sarebbe stata proficua la presenza di due ulteriori momenti nella ricerca.

Il primo consiste nel realizzare dei seminari di confronto diretto tra i docenti che hanno analizzato la
medesima sessione didattica. La ricerca da noi effettuata riprende alcuni elementi dell’analisi
plurale, ma se ne discosta per altri. Per motivi organizzativi e di tempo, non é stato possibile attuare
gli incontri di confronto che sicuramente avrebbero permesso di approfondire determinati aspetti e
chiarire alcune questioni nelle quali si evidenziano divergenze di veduta tra le varie analisi.

Un secondo momento avrebbe potuto fare riferimento all’organizzazione, con gli insegnanti
protagonisti delle sessione didattiche videoregistrate, di entretiens de co-explicitation (Vinatier,
2009; 2010) per permettere comunque un confronto tra i docenti universitari e I’insegnante. Infatti i
maestri protagonisti dei video sono gli unici che possono chiarire ai ricercatori alcune loro scelte
adottate durante la lezione, che non sono rilevabili solamente da una visione di una breve sessione
didattica. Essa non fornisce informazioni del percorso di apprendimento svolto in precedenza, e con
un’osservazione, mediante il video, si ottiene una visione limitata del contesto. E inoltre dall’azione
non ¢ rilevabile I’intenzionalita dell’insegnante che non sempre emerge dall’azione stessa.

Il percorso di ricerca, secondo il nostro parere, evidenzia quanto sia importante e fonte di ricadute
positive per I’interpretazione dell’azione didattica la presenza di una lettura plurale delle pratiche
didattiche. Tale lettura ha fornito una conoscenza piu profonda dell’azione del docente, ma €
diventata anche una valida occasione per i ricercatori di confrontarsi con la realta della classe. Le
riprese proposte non riguardavano situazioni di eccellenza, ma riportavano quotidianita dell’azione
didattica, con tutti i suoi problemi e difficolta legate al contesto. L’analisi di tali situazioni
“normali” ¢ stata giudicata utile da molti disciplinaristi i quali, al termine delle interviste, hanno
riferito quanto sia stata interessante la visione del video.

Ci sembra utile, infine, sintetizzare quello che riteniamo essere il risultato del lavoro.
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L’analisi ha rilevato diversita e convergenze tra i docenti di Didattica Generale e Didattica
Disciplinare. Non pu0 essere messa in dubbio una diversita nel lavoro dei docenti di queste due
categorie, come dimostra la percentuale diversa con cui si presentano le quattro logiche e la diversa
attenzione a specifici aspetti. Un’analisi piu attenta, per0, dimostra I’impossibilita di vedere nelle
diversita la presenza di due logiche autonome che possono concorrere per sommatoria all’analisi
didattica. Non a caso i docenti che appartengono alle due aree hanno evidenziato simili situazioni
didattiche come critiche.

Quello che maggiormente accomuna le interpretazione e la necessita di un simile processo di
mediazione tra le diverse leve che supportano 1’agire didattico. Tale mediazione € interna a tutte le
scelte del docente, quelle relative alla Didattica Disciplinare, quelle relative alle problematiche
relazionali e alla formazione del futuro cittadino. L’impossibilita di separare nei singoli processi le
diverse spinte rende complessa I’azione didattica ¢ necessita a monte di un approccio comune alla
mediazione. Se nello sviluppo delle singole leve prevale la diversita, ovvero il loro bagaglio di
conoscenza, nella modalita con cui la mediazione si reifica & possibile cogliere gli elementi di

convergenza e il ricorso a un’epistemologia comune.
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