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ABSTRACT

The principal aim of this study is the analysis aefimmunicational interactions
between teachers and students, and between trenttutlemselves. More precisely,
the research analyzes “what happens” during seviesdons of a scientific
(mathematics and a humanistic It@lian as the first language)subject. The
fundamental purpose is to verify how the same styydaccording to the
characteristics of each subject, to the teachiytge,stand the different learning
contexts, contributes to the construction of knalgk If we only consider the
number of years of obligatory schooling, we set tiiatime that a student spends in
the classroom represents a large part of her/hisedife. The experiences made in
this specific context are important not only on kxeel of the learned competences
and skills, since through the study of those irtigoas (micro-level) is possible to
verify big social phenomena (macro-level). In fatts inside the classroom that the
first elements of the relationship between instarctand social inequities can be
identified.

Through a qualitative approach based on the dobservation of several ordinary
educational situations (audio and video registeratiended by students of the last
year of obligatory schooling in the region of Switand that speaks Italian (pupils
are 14/15 years old), we have tried to answerdhevwing questions:

- How does the teacher communicate (verbally and/@dially) during the lesson?
Does s/he interact in the same way with all thdestts in the class? If not, which
are the factors that influence her/his way of comitating to the students?

- How do the students interact in the classroom?Hey behave in the same way
in every lesson of every subject? Which are th&ofadhat eventually influence
their behaviour?

- Which is the impact of the communicative dynami€ghe classroom on the
teaching/learning process? In what ways, and ta eki@nt, do the experiences
lived in the classroom determine the scholar angfofessional career of the
student?



The questions are of great importance, becauseahswers allow us to understand
the value that teaching/learning dynamics havénéndonstruction of the teenagers’
identity and in their future career.
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INTRODUZIONE

La presente ricerca analizza giambi comunicativi, e le dinamiche relazionalie ch
avvengono all’interno delle classi scolastiche iftaegnanti e studenti, e tra studenti
e studentiln particolare, esamina “cio che accade” nelssi dell’'ultimo anno delle
scuole dell’obbligo in una disciplina — la maternati— che nellimmaginario
collettivo appare essere una scienza “dura”, mbesakdl in una disciplina — I'italiano
— che, viceversa, viene percepita come particolateneongeniale alle ragazze. Lo
SCOpo € osservare come uno stesso alunno, in funzelle specificita delle due
materie, dello “stile” di ciascun insegnante e ifiedenti contesti di apprendimento,
partecipi alla costruzione del sapere.

Lo studio s’inserisce in uatea qualitativo-interpretativa di indagind.a struttura
dell'interazione in classe viene, infatti, analimarendendo in esame i modi in cui
linsegnante organizza la partecipazione alle idtidlella classe, principalmente
attraverso ildialogo, la conversazione con gli studenti che permetteegolare le
attivita in modo ordinato e controllato, sopratiutter quanto riguarda chi deve
prendere la parola, quando, per fare cosa. Comeegeatemente accennato,
l'intento e di contribuire a rispondere ad un insé&edi interrogativi che concernono
la dinamica comunicativa entro cui si produce bma formativa, e di stabilire
limpatto che questa ha sul processo di insegnamegrprendimento. Particolare
attenzione viene, dunque, rivolta al comportamewntalle modalita di interazione in
aula di docenti di matematica e di italiano ed adaseguente “risposta” dei diversi
allievi che compongono il gruppo-classe.

L'ipotesi di fondo & che le modalita interattive idsegnanti e discenti varino in
funzione della materia e del contesto di apprendimeSi ritiene che fattori
culturali, sociali e di genere incidano fortemestdle dinamiche comunicative in
classe e si ripercuotano a breve e lungo termilt@ carriera dei soggetti coinvolti.

La struttura della tesi

Lo studio sulle “Dinamiche della comunicazione itiesegnanti ed allievi alla scuola
media” e articolato in sei parti principali.

1. La prima parte € dedicata allmesentazione della problematica di ricerddel
capitolo 1 viene introdotto il lettore allimportaa dello studio delle dinamiche
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comunicative presenti all'interno delle classi sstiche, ripercorrendo i principal
filoni di indagine sul tema ed esponendo le primmmdnde ed ipotesi di ricerca. Nel
capitolo 2 vengono illustrati i fondamenti teorieguardanti il campo in oggetto,
esplicitando l'interesse di adottare una prospettiv indagine che si iscrive nel
contesto delle scienze della comunicazione. Péatiecattenzione viene posta alla
descrizione delle forme dialogiche che puo assunfiereerazione in classe fra
docenti e discenti e alla presentazione del modellogico per I'analisi della
comunicazione in classe. Infine, nel capitolo 3dtolinea I'importanza di studiare
le dinamiche comunicative che caratterizzano leagibni di formazione tenendo
ben presente I'ambito disciplinare nel quale essstgano (da qui la volonta di
analizzare comparativamente lezioni di matematich galiano) e si precisano le
linee di indagine perseguite.

2. Nella seconda parte si presentani@todologia adottata per le analisielle
situazioni di formazione, spiegando linteresseadottare un approccio di tipo
clinico-sperimentale per I'esame delle lezioni wadggistrate. In particolare, il
capitolo 4 e incentrato sulla presentazione de#tgdelle modalita di produzione,
raccolta e analisi dei dati.

3. | dati contestualiriguardanti la ricerca costituiscono I'oggetto lddierza parte
della tesi. Nel capitolo 5 si descrivono le carateehe dei due istituti dove sono
state effettuate le osservazioni, indicando la looalizzazione geografica ed il tipo
di popolazione che li frequenta. Sono pure messgeli@vo eventuali analogie e
divergenze rispetto alla realta cantonale. In gegwengono presentate le quattro
docenti che collaborano alla ricerca (focalizzandofia formazione seguita e sugli
anni di esperienza maturati) e gli allievi che comgono le due classi di quarta
media osservate (precisando eta, genere, origin®-poofessionale dei genitori,
ecc.). Da ultimo, si illustrano contenuti ed art&zione delle dodici lezioni
esaminate (sei di matematica e sei di italiano).

4. La quarta parte & il fulcro della ricerca. E, itifatonsacrata akinalisi delle
lezioni videoregistrate e delle informazioni rateckttraverso le interviste e le fonti
integrative (materiali riguardanti le diverse untdidattiche, le valutazioni conseguite
dagli allievi, ecc.). Il capitolo 6 e dedicato abame delle tre lezioni videoregistrate
per ciascuna docente adottando i modelli teorecpdentemente descritti. Il capitolo
7 €, invece, concentrato sulle analisi comparaflaepartecipazione degli stessi
alunni alla costruzione del sapere in lezioni dienzatica e di italiano; le modalita di
interazione delle insegnanti con la classe in lzidi matematica; I'esame
dell'interazione didattica in presenza di diversegupposti culturali e contesti di
apprendimento).
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5. Nella quinta parte s’indagano le scelte formatilee mrofessionali operate dagli
studenti delle classi osservate alla fine dellaokculell’obbligo. Nel capitolo 8 si
vuole, infatti, determinare se nell’orientamentasee una determinata scuola e/o
professione questi scolari sono condizionati dalla provenienza socio-economica,
da stereotipi di genere e dalle dinamiche comunieatissute all’interno della classe
scolastica.

6. La parte conclusiv& dedicata alésposizione ed alla discussione dei risultati
della ricerca e ad alcune valutazioni complessive.






PARTE PRIMA

PRESENTAZIONE DELLA PROBLEMATICA DI RICERCA

1.L O STUDIO DELLE DINAMICHE COMUNICATIVE NELLE CLASSI SCOLASTICHE

Il primo capitolo &€ dedicato alla definizione detportanza dello studio delle
dinamiche comunicative che si svolgono all'intedwdle classi scolastiche. Vengono
dapprima rivelati al lettore obiettivi e finalit@lkh ricerca in oggetto. Poi lo studio
viene contestualizzato rispetto ai principali filoi indagine sul tema (i quali
vengono brevemente ripercorsi portando in luce nmadita e limiti). Infine, si
espongono le prime domande ed ipotesi di ricereagcidano I'analisi.

1.1 Delimitazione del campo

Questa tesi assume come punto di partenirddeazioni che avvengono in classa
insegnanti ed alunni che frequentano l'ultimo ardedla scuola dell’obbligo in
Ticino (allievi di 14/15 anni). Piu precisamenteabizra “cio che accade” durante le
lezioni di una disciplina scientifica la matematica- e “cio che accade” durante le
lezioni di una disciplina umanistical#aliano. Lo scopo € mettere in luce come uno
stesso alunno, in funzione delle specificita ddlie materie, dello “stile” di ciascun
insegnante e di differenti contesti di apprendirogmartecipi alla costruzione del
sapere.

Lo studio s'iscrive nella prospettiva dellscienze della comunicazione
focalizzandosi sugli ambiti di formazione. Non sppone finalita didattiche, quali la
preparazione di una lezione piu efficace, o pedapeg quali la riflessione sulle
finalitd educative nel rapporto tra docenti ed alursi tratta piuttosto deknalisi
degli scambi comunicativi, e delle dinamiche relaanali, che avvengono
all'interno delle classi scolastiche fra insegnante studenti, e tra studenti e
studenti. Tali interazioni sono tematizzate dal punto dt&idelle dinamiche di
insegnamento/apprendimento e sono messe in camdspaa con la costruzione
dell'identita personale e del progetto esistenzgageolastico dei ragazzi nel periodo
dell’'adolescenza.
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Se si prendono in considerazione solo gli anniadstiuola dell'obbligo, il tempo
trascorso in classe da uno studente rappresentgpanta considerevole della sua
intera vita. Le esperienze maturate in questo stmtepecifico sono formative non
solo sul piano delle competenze e delle abilitamite lo studio delle interazioni che
avvengono in aula (micro) e possibile interrogdemtmeni” sociali di ampia portata
(macro). E allinterno delle classi scolastichdaiti, che si possono individuare, ad
esempio, le prime tracce del rapporto tra istruzierisuguaglianze, o differenze, tra
i vari gruppi sociali.

Nel corso della tesi non manca dunque una riflegsianche in una prospettiva di
genere, sul diverso orientamento del curriculumlastico degli alunni. Diverse
ricerche (cfrrPAR. 3.2) hanno, infatti, messo in luce che il perpetudi stereotipi sui
ruoli familiari e sociali, condiziona ragazzi e aage nella scelta di determinate
professioni considerate “tipicamente” maschili mfeinili.

A partire dall’analisi diepisodi concreti di interazionératti da videoregistrazioni di

lezioni scolastiche ordinarie, e di interviste abocenti e discenti, si tematizzano,
dunque, alcune questioni centrali inerenti la coicazione nei contesti formativi,

tentando di comprendere e spiegare le dinamichaiskemi didattici osservati e di

interrogarli alla luce delle carriere scolasticlee sbggetti coinvolti.

1.2 L'interesse del tema di ricerca

Questo studio dovrebbe permettere di far progrédicenoscenze relative alt@icro
dinamiche interattivehe avvengono in classe, a proposito delle qsat@o pochi
lavori nellambito delle scienze della comunicazotna maggiore conoscenza, e
una migliore gestione, delle dinamiche comunicatha contesto della classe
permette, infatti, di potenziare I'apprendiment@ldstudenti e facilita I'instaurarsi
di positive relazioni all'interno del gruppo. Latkratura sul tema ed i programmi di
formazione degli insegnanti si focalizzano sugpedt legati alla tecnica didattica,
trascurando I'importanza della dimensione reladmnh significato principale del
termine comunicare e, invece, proprio “mettere a disposizione di utmoa far
partecipare I'altro di un bene che si ha, mettereomune®. L'insegnante &, dunque,
fortemente implicato, sia professionalmente, siane&opersona, con la sua
individualita e le sue dotiCon questo studio si auspica, quindi, di contriduat

! Per un approfondimento si veda il primo capitab tésto di Rigotti e Cigada [2004].
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dibattito interdisciplinare (fondamentale negli ditisulle dinamiche interattive in
classe) convocando teorie di carattere linguistiadattico e sociologico.

La ricerca dovrebbe, inoltre, permettere di comird al dibattito sullascelta degli
studi e/o professioni degli adolescenti ticinesi e temaare, quando e necessario,
anche alcuni aspetti legati aliruttura delle organizzazioni scolasticbantonali.

Lo studio comparativo di lezioni di matematica e itiliano dovrebbe anche
evidenziare alcuni aspetti relativi alle condizigpiecifiche - in funzione del tipo di
materia scientifica o umanistica - di insegnamexgprendimento.

Infine, sul piano “pratico” dovrebbe, pure, rap@msre un utile strumento per la
sensibilizzazione di studenti, insegnanti e resgbitisdi sede nei confronti di tali
tematiche. Acquisire consapevolezza riguardo detexte dinamiche comunicative,
e conoscere limpatto che queste possono avere, iptaiti migliorare la
professionalita delle persone che, a vario titeldrovano ad operare nel settore della
formazione.

1.3 La questione del rapporto micro-macro

Gli studiosi dell'interazione in classe hanno ampeate dibattuto sulla questione del
rapporto micro-macro. In altre parole, si sono comfati a proposito della relazione
che vi puo essere tra i temi, i risultati e gli etbvi di ricerca legati al “micro”
ambiente della classe scolastica e quelli legatiege, ai “macro” aspetti della
struttura sociale e delle istituzioni piu ampie.

La principale critica mossa ai ricercatori concatitsulle microdinamiche e stata
guella di non riuscire a cogliere, tramite l'apprioc adottato, questioni piu
“‘complesse”, legate al funzionamento dell’'interstesima sociale (di cui 'educazione
rappresenta un elemento), e quindi di non riuszickare risposte soddisfacenti per
guanto riguarda la stratificazione sociale. Conferafa Sharp: « un approccio micro
allo studio della scuola descrive un mondo di appze e di forme fenomeniche,
mentre trascura le spiegazioni causali e i mecoarssciali strutturali sottostanti. |
sistemi scolastici e il lavoro dellinsegnamentosgano essere spiegati solo
attraverso un’analisi storica dello sviluppo dei dnaapitalisti di produzione
attraverso i suoi vari stadi, in situazioni nazioddferenti » [Sharp 1982, 130].

by

A queste critiche si é ribattuto argomentando cble sittraverso la descrizione
puntuale della situazione e dei contesti locali assjbile cogliere i processi di
strutturazione delle diseguaglianze di classe, idegantaggi educativi, delle
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opportunita di carriera, ecc. nel loro formarsiom mome risultato finale del processo
educativo. In particolare, Hargreaves [1978] — esusdre dell’integrazione delle
prospettive micro e macro — individua i seguentitaggi degli approcci micro:

1. la capacita di apprezzare il punto di vista delbed,
2. la capacita di riflettere sui propri risultati;

3. larinuncia ad affrettarsi nelle diagnosi e la etaihel prescrivere ricette su come
migliorare il mondo e le relazioni educative;

4. un’adeguata stima delle complesse operazioni ctiena@ono in contesti reali di
educazione (spesso sottovalutate dagli approcaia)fac

Nel corso della ricerca si analizzeranno dinamiat@municative osservate
nellambito di classi di scuola media del Cantonciio. Dati statistici
incontrovertibili riferiti a questo particolare dasto regionale mostrano una
correlazione tra il retroterra sociale e la riusciscolastica, tra lo status
socioeconomico inferiore e l'insuccesso scolastibo.altri termini, gli allievi
provenienti dalle classi sociali meno favorite pidno economico, 0 comunque da
gruppi etnici e socioculturali marginali, ottengonasultati scolastici meno positivi
e sono orientati verso professioni poco attratti@epunto di vista retributivo.

Donati [1999], nell’lambito di uno studio condottalltUfficio Studi e Ricerche del
Cantone, ha cercato di rilevare i percorsi formatiyi adattamenti successivi, le
battute d’arresto, e soprattutto “l'universo desstiti personali” di circa 1’500 allievi
usciti dalla scuola dell’obbligo nel 1992. Il ricatore ha rilevato che le scelte
operate dai giovani ticinesi sono correlate aljore sociale, alla nazionalita e al
genere degli allievi. Ha riscontrato, in particelarche le ragazze tendono ad
orientarsi verso quelle scuole o professioni cheseeso comune sono ritenute per
loro piu congeniali (cfr. BR. 3.3) e che gli studenti stranieri, e/o appartéreceti
svantaggiati, incontrano maggiori difficolta sia@uola sia nella ricerca di un posto
di lavoro.

Lo svantaggio culturale e la marginalitd costitarsz, dunque, problemi ancora
aperti. Oggigiorno gli insegnanti sono sensibiltzza riflessioni pedagogiche che
permettano loro di affrontare con cognizione diszagueste problematiche nella loro
complessita. Le stesse istituzioni scolastichegieos di questi fenomeni legati agli

2 per un approfondimento Fele e Paoletti [2003, 56].
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svantaggi ed alle disuguaglianze sociali, prendoagolarmente iniziative per
rispondere a queste problematiche (organizzande watie sedi lezioni di sostegno,
laboratori di approfondimento, ecc.). La scuolaodgi dichiara, infatti, di voler
mirare alluguaglianza di opportunita educative i@agsndo a tutti gli studenti
'acquisizione delle competenze previste, ma p@gitangere tale obiettivo deve
conoscere meglio cid che ordinariamente avvieriatalino delle classi scolastiche

1.4 Le tradizioni di ricerca riguardanti lo studio dell'interazione in classe

L’interazione in classe € un tema studiato empinigate in contesti disciplinari
anche molto diversi e caratterizzati da quadri iteoed approcci metodologici
contrastanti. E sicuramente un campo interdiscapéindi notevole interesse, alla cui
costituzione concorrono diverse discipline accadémi(quali la psicologia, la
sociologia, la didattica, le scienze del linguaygi grandi linee si puo tentare di
tracciare una demarcazione fra due aree di ricewoa& quantitativa e l'altra
gualitativa

La prima area di ricerca tende a privilegiare uprapcio “oggettivista” di analisi
basato su procedure di codifica del comportamelaiooeate in modo quantitativo,
mentre la seconda area di ricerca & caratteriziatprocedure di analisi fondate
sull’'osservazione del contesto e sullo studio dellazioni fra i vari attori.

1.4.1 La tradizione di ricerca quantitativa

| primi studi sulle dinamiche interattive in classesono concentrate sulla ricerca di
variabili che permettessero di nominare, classdicguantificare ed eventualmente
interpretare diversi fenomeni osservabili in clagse i piu noti vi sono i sistemi
centrati sul “clima della classe” fondati sull'aisal dell'interazione verbale tra
insegnanti ed alunni. Si ricordano, in particoldrsistema di analisi dell'interazione
di Flanders [1970] volto ad analizzare il clima della classe subiaddell'influenza

% Nell'allegato 1 lo schema riassuntivo del sistedidormazione ticinese (fonte: Ufficio Studi e
Ricerche, DECS).

* Il modello di Flanders (Flander's Interaction Aygib Categories) si fonda sulla codifica del
comportamento comunicativo dell'insegnante. Essvgute sette categorie concernenti la dimensione
direttivita e non direttivita dellinsegnantginsegnare, giustificare Il'autorita, criticarla,aré
indicazioni, lodare, accettare idee e sentimergiiddunni, porre domande); due categorie rifeaie
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diretta o indiretta esercitata dall'insegnante sagjlevi; e la scala di interazione
verbale di Amidon e Hunter [197]]la quale rappresenta un’evoluzione della
proposta di Flanders piu attenta all'interazioneiale nel gruppo classe e alla
finalita autodiagnostica per linsegnaht&/a comunque evidenziato, cosi come
osserva Selleri, che: « pur con una maggiore atieazal contributo dei diversi
soggetti che vivono insieme la giornata scolass@no sempre di fronte a categorie
che raccolgono le frequenze di interventi spegifrattati separatamente anche nella
discussione dei dati raccolti » [Selleri 2004, 48].

Una dimensione piu integrata delle comunicazionelasse € quella proposta da De
Landsheere [1979], il quale elabora un modelloovall analizzare i comportamenti
didattici dell'insegnante sulla base di nove fumziodi insegnamento
(organizzazione, imposizione, sviluppo e persomalione, feedback positivo e
negativo, concretizzazione, affettivita). Rispetd precedenti, questo modello
introduce una gerarchia tra le categorie, esptiditalo scopo educativo-didattico di
ogni atto verbale e non verbale.

Questi sistemi di analisi dell’interazione fra dotieed allievi hanno avuto il merito
di inaugurare I'esame dei processi comunicativi e@wengono in classe. Nel
contempo tali studi hanno manifestato diversi limlitapplicazione:

- Sono molto complessi a livello metodologico e sapamettamente I'osservatore
dalla realta osservata. Gli strumenti di rilevagosono, infatti, costituiti da
categorie di osservazione predefinite, rigidamantieolate e talvolta ambigue;

- Solo sporadicamente hanno esaminato il processartoativo come un sistema
all'interno del quale - insegnanti ed allievi -lizzano insieme alle parole, gesti,
posture, intonazioni e particolari modalita di gas¢ dello spazio interpersonale.
Si sono, quindi, focalizzati sulla dimensione végbehe, da sola, nhon consente
un’adeguata comprensione dell'interazione comuivaa

comportamenti comunicativi degli alunnfrispondere ad interventi dell’insegnante, avviare
un’interazione) e una categoria per indicangimenti di rumore o di silenzio

® || Sistema di Categorie di Interazione Verbale I8Qi Amidon e Hunter prende maggiormente in
considerazione il ruolo degli alunni. Vi sono categ che concernono ginterventi introduttividi
docente e discenti alle diverse attivita che aaisttono la lezione e léspostecon le quali i soggetti
replicano alle diverse sollecitazioni.

® In Italia sono gli studi condotti da Chiari [1994]documentare come un clima di classe positivo
favorisca una maggiore coesione tra i membri chstitaiscono il gruppo di lavoro ed un
apprendimento piu efficace.
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Tali limiti costituiscono linee di esplorazione parricerca successiva.

1.4.2 La tradizione di ricerca qualitativa

Un secondo filone di studi sullinterazione in dassi ha conla tradizione
antropologica ed etnografical ’etnografia si pone come oggetto di studio leieva
abitudini comunicative proprie dei singoli grupmcgculturali e si basa su un
approccio di tipo antropologico. « L'enfasi € postala presenza del ricercatore
come “osservatore partecipante” nel luogo che slevgtudiare, cioé la scuola e la
classe, per un periodo di tempo ampio [...]. Non deenna lista prestabilita di
compiti o di categorie da tenere in consideraziobetnografo € impegnato
soprattutto ad osservare senza uno scopo pre@sodlictenzione di avvicinarsi il
piu possibile alla logica e ai significati, ai coomamenti e alle azioni, degli attori
che operano nel contesto che vuole esaminare e f-Blaoletti 2003, 40]. Si tratta,
dunque, di un approccio non quantitativo, in quahtaercatore non ricorre ad una
griglia precostituita, ma tenta di gestire la céespita del’ambiente in cui si trova,
descrivendo e analizzando dettagliatamente i cotap@nti e le procedure adottate
dai partecipanti alla situazione formativa. Talegmpettiva si € imposta in ambito
sociologico grazie ai lavori della Scuola di Chisagdellinterazionismo simbolica
partire dagli anni ‘20 e '30 negli Stati Uriti

Un ulteriore filone di studio dei processi educativha negli Stati Uniti alla fine
degli anni '60 e nei primi anni ’70. Si tratta dapproccio etnometodologid&®acks,
Schegloff e Jefferson, 1974; Goffman, 1974 e Hym#874] finalizzato ad
esplicitare le modalita attraverso le quali gliemdcutori producono e gestiscono la
loro attivita conversazionale. L’etnometodologiadsé, infatti, la comunicazione in
base alle pratiche sociali dei membri di una saqgietrtendo dal presupposto che esse
siano rette da regole. Essa si focalizza sui meswardi intersincronizzazione fra
parlanti che permettono l'avvicendamento dei tudniparola e la gestione dei
comportamenti non verbali. Applicando questo metatf@analisi di conversazioni
reali & stato possibile individuare le tecnicheatrollo degli individui nelle diverse
situazioni comunicative

" Per un’introduzione si segnalano, in particolatayori di Coulon [1992].

8 Individuando, ad esempio, procedure di apertutaahiusura della conversazione o sequenze pill 0
meno obbligate di atti (saluto-saluto; domandaastp; complimento-minimizzazione, ed altre
“coppie adiacenti”).
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Parallelamente a tale filone, alcuni filosofi delguaggio inglesi, fra i quali Austin e
Searle, hanno esaminato 'uso del linguaggio issardosi soprattutto ai vari tipi di
atti linguistici (promesse, scuse, lamentele, dichiarazioni, eco§ alle diverse
tipologie di azioni svolte attraverso il linguaggi@ comunicazione e intesa come un
processo allinterno del quale gli enunciati sorrodotti da un parlante, in una
situazione ben precisa, con l'intento di “fare” pasa con le parole e non solo di
“dire” qualcosa.

Negli anni '90 I'analisi della conversazione e émiia degli atti linguistici, modelli
inizialmente contrapposti, hanno iniziato a confagai come « due tentativi
complementari di individuare e descrivere le risordi cui si avvalgono gli
interagenti per cogliere cosa sta avvenendo nellaversazione, per orientarsi
nell'interazione sociale » [Orletti 1994, 16]. Fyaeste “risorse” vi sono: le forme
linguistiche dell’enunciato, ma anche la sua calloone sequenziale, le relazioni di
status fra partecipanti, le azioni comunicative@ali attese in un dato contesto, ecc.

Esaminando l'interazione verbale in classe connstnti etnometodologici e di
analisi conversazional@ & stato possibile osservare che il comportameatbale
dell'insegnante & spesso modello di comportameetol’gllievo. Egli suggerisce,
infatti, modalita di interazione e strategie conuative che possono essere adottate
(inconsapevolmente) dall’alunno in futuro.

1.4.3 Alcune considerazioni in merito

La rassegna delle principali tradizioni di ricergguardanti lo studio dell'interazione
in classe ha permesso di evidenziare potenzialithit dei diversi sistemi di analisi.
E importante sottolineare che in questo studio iidlegiato un approccio di tipo
gualitativo, basato sutisservazione direttadi diverse situazioni di formazione
rilevate nel corso di un intero anno scolasticdd@@003) in classi che frequentano
l'ultimo anno della scuola dell’obbligo in Ticindl. lettore non avra, dunque, a che
fare con note etnografiche o con episodi ricorttatorma piu 0 meno discorsiva dai
partecipanti alle diverse unita didattiche. Sitemuto, infatti, opportuno fare ricorso

° E opportuno precisare che le parole che compongotesto possono adempiere alle seguenti
funzioni o azioni linguistiche:

- Locutoria, ovvero quella di far sapere, I'attaditie;

- lllocutoria, ovvero quella di far essere, l'atfioe si compie nel dire la frase;

- Perlocutoria, ovvero quella di far fare, I'attoecha determinati effetti sull’interlocutore.

9n Italia si segnalano, in particolare, i lavoridimbelli [1974] e Orletti [1981].
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a forme di registrazione dell'interazione (audi@ideo) che permettono di tornare
piu volte sugli estratti ritenuti significativi. Ipiu, per comprendere meglio le
dinamiche di insegnamento/apprendimento osservat&o state integrate le
informazioni provenienti daltre fonti: in particolare, le interviste con i docenti e
con i discenti ed i materiali raccolti nelle diversedi scolastiche (cfraR. 4.1).

E pure opportuno anticipare che si sono tenutiipia considerazione dontenuto
dello scambio e I'ambito disciplinare entro cui e@savviene. L'interesse della
presente analisi non risiede, infatti, unicamengé nicostruire 'andamento della
conversazione in classe (individuandone gli aspetguistici e I'organizzazione
delle interazioni), ma soprattutto nel determinareche modo ogni interagente
contribuisca alla costruzione del riferimento, egardo nei dettagli icomee |l
guandoi vari soggetti fannache cosa

Infine, ci si propone anche di verificare sesteltematurate al termine della scuola
dellobbligo abbiano un legame con le dinamiche upitative rilevate
(inclusione/esclusione di determinati alunni dabdio partecipativo della classe;
stile interazionale del docente; ecc.).

Come si avra modo di precisare meglio nella sezidelko studio dedicata alla
metodologia di ricerca, nel Canton Ticino a partdedla terza media gli studenti di
una stessa classe seguono corsi differenziati itemaica, tedesco e francese a
seconda degli esiti da loro conseguiti. | “piu &'s hanno accesso ai “corsi
attitudinali”, mentre i “piu deboli” ai cosiddettcorsi base”. Questa particolarita del
sistema scolastico ticinese fa quindi si che gldshti osservati nelllambito delle
lezioni “comuni” (come appunto quelle di italiansiano divisi durante quelle di
matematica. Nel corso di questa ricerca, per ragoetodologiche che saranno
esplicitate in seguito, si & deciso di metteredé&atto sul gruppo di allievi che segue i
corsi attitudinali di matematica e che e, quindyivilegiato” rispetto agli altri
compagni. Il lettore non rimanga, quindi, stupittnahzi alla positivita delle
valutazioni ottenute e/o alle scelte finali operal@ ragazzi perché queste si
riferiscono appunto a studenti che hanno (almetia sarta) le migliorichancesdi
carriera scolastica.

Sara interessante confrontare in lavori succes8ivche accade, invece, in contesti
di apprendimento meno positivi.

1.5 Le prime domande di ricerca

Dalle precedenti considerazioni emergono le priomahde di ricerca e le relative
ipotesi:
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- Come si comporta, a livello verbale e non verbdilasegnante durante la
lezione? Interagisce nello stesso modo con tuitaljevi che compongono la
classe? Se cosi non fosse, quali sono i fattorimtidono sulle sue modalita di
interazione?

- Come interagiscono gli allievi in classe? Si contgoo nello stesso modo in
tutte le lezioni di tutte le discipline? Quali sondattori che eventualmente
incidono sul loro agire?

- La dinamica comunicativa entro cui si produce bae formativa quali effetti
produce sul processo di insegnamento/apprendimente@lla costruzione del
percorso scolastico e/o professionale dell’alunno?

L’ipotesi € che le modalita interattive di insegti@ndiscenti varino in funzione della
materia e del contesto di apprendimento (classi elemate percentuali di allievi
stranieri, con una composizione non equilibratandschi e femmine, ...). Si ritiene
che fattori culturali, sociali e di genere incidafiortemente sulle dinamiche
comunicative in classe (allievi sollecitati vs. i@i che si propongono
spontaneamente) e si  ripercuotano a breve e lungermire
(coinvolgimento/rendimento durante le lezioni welg scolastiche e/o professionali
future) sulla carriera dei soggetti coinvolti.

Per affinare le domande di ricerca, e poter pragden le analisi che consentiranno
o0 meno di confermare le ipotesi di partenza, &mé opportuno esaminare alcuni
aspetti teorici particolarmente rilevanti riguartiala comunicazione in contesti
istituzionali formali, come le classi scolastiche.
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2.| FONDAMENTI TEORICI DI PARTENZA

In questo secondo capitolo, si evidenzia la natmatrattuale delle relazioni fra
docenti e discenti, soffermandosi sulla singoldrettsira dell'interazione in classe.
Si esaminano attentamente le tipologie di sequemzmrenti nei contesti di
formazione, cosi come la particolare gestione dehitdi parola effettuata
dall'insegnante. L’obiettivo € evidenziare comeddcente, con la collaborazione
degli studenti, produca I'ordine conversazionalelasse stabilendo chi deve parlare,
guando, per dire cosa.

In seguito, si procede con I'esame particolareggulle caratteristiche dialogali
della comunicazione tra docenti e discenti, ponguatticolare enfasi sulla funzione
deltrilogo (docente — un allievo — il resto della classe)angéstione della relazione
didattica. Le considerazioni di carattere teorib@ @mergeranno permetteranno, al
termine del capitolo, di procedere all'elaboraziahein modello per I'analisi delle
dinamiche comunicative nei contesti di formazione.

2.1 La dimensione contrattuale

La comunicazione, in quanto « fatto relazionalgircibile » [Jacques, 1986, 115], &
considerata la forma primaria di riconoscimentodiiauomini ed il luogo in cui si
fonda lintersoggettivita ovvero quella condizione particolare che é alliaebdella
comprensione reciproca.

La condizione minimale perché abbia successo l&uzene dell'intersoggettivita
fra | partecipanti ad un qualsiasi scambio comuivoa (intervista, dibattito
televisivo, situazione di formazione...) risiede ametbndivisione di regole e norme
generali che consentano agli interlocutori la emtne di un universo di riferimento
comune.

2.1.1 Il contratto di comunicazione

E Rommetveit [1974] ad introdurre I'idea che in aio comunicativo gli accordi
taciti che legano due interlocutori siano espreksiun potenziale “contratto di
comunicazione”. Questo contratto, di natura metatgtcativa, non riguarda i
contenuti, bensi le presupposizioni implicite, idpetto delle quali condiziona la
buona riuscita dell'interazione comunicativa.
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Secondo l'autore, il significato di un atto comwtieo puo variare in relazione al
contesto psicosociale condiviso dagli interlocut@gni scambio comunicativo si
svolge all'interno di una precisa “architetturalilersoggettivitd™ che comprende
non solo 'oggetto momentaneo della comunicazidinguesto qui e ora), ma anche
le premesse (il prima), e la comprensione recip(dcopo).

Alcuni psicologi del linguaggio [Ghiglione, 1988] analisti del discorso
[Charaudeau, 2002] hanno ulteriormente approfontditgrospettiva contrattuale,
precisando la natura dei legami tra gli interlocuto

Nella definizione di Charaudeau [2002] si leggefatin, che il “contratto di
comunicazione” e: « l'insieme delle condizioni eetjuali si realizza ogni atto di
comunicazione (indipendentemente dalla forma omalecritta, che si tratti di
monologo o di interlocuzione). E cid che permettepartner di uno scambio
linguistico di riconoscersi I'un l'altro con i tratidentitari che li definiscono in
guanto soggetti di questo atto (identita), di ricerere la finalita dell’atto che i
sovradetermina (finalita), di intendersi su quek dostituisce I'oggetto tematico
dello scambio (proposito) e di considerare la pertza delle costrizioni materiali
che determinano questo atto (circostanze). [...] i€oste una “memoria collettiva”
ancorata socio-storicamente. Dal punto di vistastgigetto interpretante € cio che
gli permette di capire, in parte, un atto di concazione ancora prima di averne
percepito i dettagli [...] » [Charaudeau, 2002, 144dr I'autore la comunicazione e,
dunque, un processo di definizione di un contregtizzato congiuntamente dagli
interlocutori. Questo contratto, come osserva Gimngl [1988], si fonda su un certo
numero di principi che devono sussistere affinahé&dambio comunicativo possa
realizzarsi efficacemente. Tali grandi principi sonpertinenza, reciprocita e
coerenza, influenza e regolazione.

- Il rispetto del principio dpertinenzgpermette agli individui di riconoscersi come
interlocutori potenziali legittimi e autorizzati. eN contesti di formazione,
affinché la comunicazione abbia successo, vi degere, infatti, fra insegnanti
ed allievi una reciproca attribuzione di determenebmpetenze. Il docente deve
essere riconosciuto dagli studenti come “autoréwla classe deve essere vista

pY

come composta da allievi ai quali e “possibile’aégsare.

- Il principio di reciprocita riguarda l'alternanza dei turni nella conversaei@)
quindi, lo svolgimento di essa. Affinché vi staerenzanello scambio, fra gli

1 Le forme ellittiche del linguaggio, nelle quali unico termine pud comunicare da solo il contenuto
di un intero discorso, sono esempi di intersoggéiti
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interagenti devono esserci mondi parzialmente aisido condivisibili. Gl
interlocutori devono, dunque, attribuirsi un modopdnsare abbastanza simile
che consenta loro lo scambio di idee.

- Il principio, in riferimento al quale si puo compdere il gioco di controllo
reciproco nell'imposizione di un mondo possibilegéello diinfluenza Nello
scambio comunicativo ogni interlocutore cerca, tinfali condizionare I'altro,
cercando di controllare la “posta in gioco”.

- Infine il principio di regolazione il quale mostra come la conversazione sia
gestita da regole situazionali e discorsive. Srigte, infatti, a tutti gli accordi,
impliciti ed espliciti, presi dagli interlocutorehcorso dell’interazione.

Cosi come in tutte le situazioni di interazionegtanall'interno dei sistemi didattici
vi sono, dunque, dei “contratti di comunicazion&eaconsentono la comprensione
reciproca fra docenti ed allievi. Tali contrattimsono pero in grado di definire, per
la loro genericita, i posizionamenti reciproci freoggetti coinvolti nell'interazione e
I'evoluzione dei contenuti oggetto delle situazidninterazione (cfreARr. 2.1.4).

2.1.2 Il contratto didattico

La nozione di “contratto didattico”, elaborata mimente nel quadro delle ricerche
in didattica della matematitae poi via via estesa ad altre discipline, permeite
occuparsi specificatamente dei contenuti di insewmdo. Essa si riferisce, infatti,
alle regole che concernono il contenuto cognitivo dell’at@éyicioé che hanno una
incidenza sulla trasmissione oppure sulla costnezitelle conoscenze.

BN

Il primo tentativo di definizione dell’idea di “coratto didattico” € la seguente: « in
una situazione d’'insegnamento, preparata e reédizia un insegnante, l'allievo ha
generalmente come compito di risolvere un problegmatematico) che gli e

presentato, ma l'accesso a questo compito si favatiso un’interpretazione delle
domande poste, delle informazioni fornite, deglbladghi imposti che sono costanti
del modo di insegnare del maestro. Queste abitdpacifiche) del maestro attese

12 pju precisamente, si tratta di un costrutto teopmdotto nell’ambito della “Teoria delle situagio
didattiche” di Brousseau particolarmente utile pescrivere i rapporti, riguardanti le prestazioni
matematiche, che si creano in classe tra docediscenti per il fatto che l'insegnante ha il coropit
“istituzionale” di insegnare matematica agli alliesrganizzando attivita che siano finalizzate le ta
scopo, e gli allievi “devono” adeguarsi a quell@ ¢insegnante pretende.
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dall’allievo ed i comportamenti dell'allievo atteslal docente costituiscono il
contratto didattico » [Brousseau, 1988a]n altre parole, secondo lo studioso, il
contratto didattico puo essere definito come lénsé delle regole che determinano i
ruoli, i compiti e le attese dell'insegnante e @dievo I'uno nei riguardi dell’altro.

Cio che e importante precisare € che, come osstrkiabauer-Leoni [1986], tale

contratto comporta regole perefinie mutazioni costanti delle aspettative del
docente. Queste trasformazioni delle aspettativ® secessarie all’apprendimento.
Piu che un contratto stabilito una volta per tutt@rocesso che caratterizza la
negoziazione tra docente e discenti €, quiladijcerca costante di un contratto tra

partner della relazione didattica

E opportuno sottolineare che il “contratto didattidi fatto non riunisce 'insegnante
e la classe, ma l'insegnante e gruppi di allieasslficati a seconda delle aspettative
che il docente nutre nei loro confronti [Schubaueoni, 1991]. In altre parolel
contratto didattico € differenzialperché il docente si aspetta “tanto” da alcuni
studenti e “meno” o “diversamente” da altri... (¢faR. 2.2.4.2).

2.1.3 Il sistema didattico

Il processo di insegnamento/apprendimento si ptasgyme un fenomeno sistemico
in cui interagiscono I'insegnante, I'allievo e gdpere” che viene trasmesso, ovvero
l'oggetto di conoscenza Al seguito dei lavori di Chevallard [1985] questa
situazione la si pud schematizzare con un “triamgal cui lati rappresentano le
singole relazioni che si instaurano fra gli elemdet sistema (cfreiG. 1).

13 e “attese” reciproche di cui parla Brousseaulanelaggior parte dei casi, non sono dovute ad
accordi espliciti.

% Fra le regole perenni che caratterizzano il catatrdidattico & possibile annoverare, oltre ai gia
citati principi che determinano il contratto di conicazione, il principio di “fiducia reciproca”, in
base al quale il docente € tenuto a creare “bucnatlizioni di apprendimento per i suoi allievi e
questi ultimi devono metterci la “buona” volontaiiiparare.

15| contenuti disciplinari sono per l'insegnante wapere da insegnare” e per gli alunni un “sapere da
apprendere”. 1| mezzo principale tramite il qualeviane questa trasformazione € la comunicazione
interpersonale [Carugati e Perret-Clermont, 1990].
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Insegnante
Le relazioni didattiche e Il rapporto dell'insegnante con
pedagogiche il sapere (epistemologia
—~ &« dell'insegnante)
Allievo /I\ Sapere

Il rapporto dell’allievo con
il sapere

fig. 1. Il triangolo didattico - fonte: Sbaragli (@04)

La relazione insegnante-allievo

L’insegnante € l'animatore che agevola, organizzao#ecita le occasioni di
apprendimento. Egli spinge all’implicazione perdendallievo, favorendo la
devoluzioné®. Deve, quindi, saper presentare I'argomento trdwaespedienti che
motivino gli allievi, deve assegnare compiti cheiesano in grado di risolvere
attribuendo loro una valutazione adeguata, dewe dar corretto uso dei linguaggi
verbali e non verbali ed attivare in classe din&mmicomunicative che permettano
agli allievi di conseguire buoni risultati di appcémento (cfrPAR. 3.3).

La relazione insegnante-sapere

L’'insegnante deve anche riflettere sulla sua cosruse dei saperi che deve insegnare
(la loro genesi, la loro storia, la loro collocazonel contesto dei piani di studio,
ecc.) e sulla maniera in cui se ne & personalmappeopriato. Ad esempio, un
insegnante di scuola media laureato in matemagoasimilmente ha sulla disciplina

idee diverse da un insegnante laureato in bioldssono trovarsi ad insegnare la

16 | a devoluzione pud essere definita come il prazessdiante il quale l'insegnante fa accettare
(implicitamente) all’alunno la responsabilita diausituazione di apprendimento.
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stessa materia, usando lo stesso libro di testal, lov® “asse epistemologico” non &

lo stesso. E, quindi, di fondamentale importanza noncentrarsi esclusivamente
sulle strategie, piu 0 meno efficaci, che un inseg@ utilizza per affrontare un

determinato argomento in classe, ma anche sull&viiane” dellargomento (cosa

e importante, perché, ...) e su come possa aiutastultente a costruirsene una
propria. Le convinzioni, le “filosofie implicite” e un insegnante nutre incidono,
infatti, notevolmente sul suo lavoro di adattameniti trasformazione del sapere in
oggetto di insegnamerito

La relazione allievo-sapere

Nell’esaminare la relazione allievo-sapere, bisogrestare particolare attenzione al
modo in cui I'allievo si appropriera dei contendisciplinari (per tappe progressive,
per riproduzione, ...) ed alla sua storia personadmd@scenze pregresse, difficolta
incontrate, limiti palesati, ...). Tali fattori inaho, infatti, significativamente sulla
formazione dei concetti nell’allievo e sul suo apptimento.

Come ben sintetizza Sbaragli [2004]: « in questae@lo sistemico si distinguono
quindi almeno tre categorie di enti che incidonloetgmenti (che si identificano con
i “vertici” o poli), le relazionitra elementi (che si identificano con i “lati”)processi
che identificano le modalita di funzionamento dédtegna (es.: devoluzione,
trasposizione didattica, ingegneria didattica, Sy tutto il triangolo pesa poi la
noosferd® con le sue attese, le sue pressioni, le sue sceftente » [Sbaragli, 2004,
49].

2.1.4 1l funzionamento differenziale del sistema dattico

Per osservare come ciascuna delle tre istanzegniasite, allievi, sapere - agisce nel
sistema didattico, si rivela particolarmente utdensiderare il sistema come

11 processo di trasformazione dal “sapere sapidapeello degli esperti della disciplina) al “saper
da insegnare” (quello deciso dalle istituzioni)‘sapere insegnato” (quello che I'insegnante sceglie
come oggetto specifico del suo intervento dida}ticappresenta latrasposizione didattica
[Chevallard, 1985/1991].

18 La noosfera pud essere definita come la zonanieia tra il sistema scolastico (e le scelte
dell'insegnante) e 'ambiente sociale piu estestef@o alla scuola).
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costituito da tre genesi: lmesogenesila topogenesie la cronogenesi[Sensevy,
Mercier & Schubauer-Leoni, 2006]

- Lamesogeneginvia alla maniera in cui I'insegnante co-cosing con i discenti
un sistema connesso di oggetti (mesos) per insegeaapprendere. Questo
sistema di oggetti, in costante evoluzione, divamaelemento di riferimento
supposto condiviso dalla classe. E importante Ko#are che linsegnante
organizza l'ambiente - quel che in francese sarablmilieu - avendo gia in
mente qual e 'apprendimento che vuol far costralfallievo.

- La topogenesirinvia alla maniera in cui si costituisce, in modmamico, il
sistema di posizionamenti che i differenti attass@mono nel corso del tempo
rispetto agli oggetti del sapere (all'interno dellasse emergonmposdi discenti

piu 0 meno “esperti”- discente “bravo”, “medio”n“difficolta”).

- La cronogenesirende conto dell’evoluzione del sapere in giocb aoeso del
tempo (sia esso la singola unita didattica o uarcnanno scolastico). Il sapere
“avanza” producendo una storia didattica dei sapdliinterno della classe
scolastica. Il“tempo didattico” (o tempo dell'insegnamento) e organizzato
dallinsegnante in modo cumulativo e lineare (ndaow le “riprese” e |
“richiami” che contraddistinguono le lezioni), meat il “tempo
dell'apprendimento” € organizzato sotto forma di ricostruzioni da eadel
discente e corrisponde alle riorganizzazioni dehspro di ogni allievo in

funzione delle occasioni di apprendimento che ifreon

2.2 La struttura dell'interazione in classe

In questa sezione, viene analizzata la struttulanderazione in classe, prendendo
in esame i modi in cui I'insegnante organizza leqmpazione alle diverse attivita,
principalmente attraverso l'interazione, la conagisne, con gli studenti. E, quindi,
opportuno cominciare col chiarire la nozione ditémrazione” per poi procedere con
'esame delle peculiarita del “discorso” dell'insegte.

19| concetti di cronogenesi, mesogenesi e topogdn@gino origine nella teoria della trasposizione
didattica [Chevallard, 1985/1991] e nel suo prohmento, I'approccio antropologico [Chevallard,
1992]. Sono stati rielaborati da Sensevy, Mercieséubauer-Leoni [2000] per descrivere I'azione
del docente.
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2.2.1 1l concetto di interazione

Un soggetto si vede costretto a comunicare quanttmamamete non € in grado di
realizzare un proprio fine. Se la persona allaesakivolge condivide il suo stesso
scopo, si realizza fra i due un’attivita di coo#éoae; se, invece, i due agenti hanno
obiettivi complementari, si tratta thiterazione

L’interazione puo, pertanto, essere definita comepatto in cui un interagente
realizza il desiderio dell’altro [Rigotti et al.,0@3]. Il concetto di “desiderio” &
particolarmente importante, perché é questo “desidehe spinge il soggetto ad
attivare una “catena di realizzazione” che porsw soddisfacimento (cfrIG. 2).

Cconosce il monco

ha un desiderio e un nuovo stato di coze
Agente A immading corrizpondente
I
decide di perseguire
o scopo che realizza

—| e attiva
e attiva

decide di perseguire che realizza
Agente B |— il &un copo \
I
ha un desiderio e

una catena di realizzazione

INTEGRAZIOME
una catena di realizzazione

un nuovo stato di cose
carrizpondente

immadina
I

—| conosce

il mondo

fig. 2. L'interazione - fonte: Rigotti e Cigada (2d)

A scuola, linterazione comunicativa fra uno studer{Agente A) ed il suo
insegnante (Agente B), da luogo ad un contrattdase al quale lo studente,
desideroso di imparare, si impegna ad assistere attenzione alle lezioni.
L’'insegnante, dal canto suo, si impegna ad onofaio impegno lavorativo
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(preparare lezioni efficaci) in vista dei benefttie ne conseguono (lo stipendio, ma
pure il piacere di guadagnare trasmettendo il apere ai suoi alunrif}

| partecipanti all’interazione comunicativa condi®ho uno spazio comune, non
necessariamente fisico, che gestiscono insiema arao di tempo stabilito, scandito
da momenti diversi che si susseguono e che soabzfzati al raggiungimento dei
rispettivi obiettivi. A scuola la maggior parte kelinterazioni avvengono nel
contesto della classeche pud essere definita come « I'ambiente fidgitocui
confluiscono le caratteristiche della scuola, p@i fra gli insegnanti della classe, il
sistema di regole, gli obiettivi irrinunciabili pnsti dai programmi, le pratiche
didattiche » [Selleri, 2004, 54].

Esaminiamo piu attentamente le caratteristicheedellerazioni che avvengono in
guesto particolare contesto interazionale.

2.2.2 Le caratteristiche dell'interazione in classe

Le conversazioni ordinarie (come le conversazioai amici, gli incontri casuali,
eccetera) sono considerate forme di comunicazianeui vi € paritd nei diritti
comunicativi degli interattanti; “cio che uno puosgsono gli altri” perché in ogni
punto che abbia una rilevanza transizionale uraptlpud teoricamente prendere il
turno.

Nella comunicazione asimmetrica la presa di turmavece spesso pre-determinata,
oppure a dare il turno € una figura guida - o “seydell’interazione” - che controlla
'andamento dei turni ed i temi in discussione. @apsserva Penz [1996] nel caso di
situazioni comunicative asimmetriche € possibilstidguere, sulla base delle
realizzazioni linguistiche prodotte, una parte dwanite e una parte subordinata. La
parte dominante determina il contesto comunicatevzone dirige lo sviluppo,
prendendo maggior iniziativa e controllando le prmdni linguistiche della parte
subordinata. Quest'ultima permette alla parte damt@ di dirigere, controllare e, in
alcuni casi, inibire le proprie produzioni lingucste.

20 Come notano Rigotti e Cigada [2004], non semprquiesta serie di azioni rientrano le azioni di
altri agenti. In determinate circostanze, infattgsoggetto € autonomo nella realizzazione del puov
stato di cose. Per esempio: uno studente che Heawbgmparare qualcosa pud decidere di andare in
biblioteca, prendersi un libro, leggerlo...
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E possibile riscontrare relazioni di potere asimioké di questo tipo in diverse
tipologie di situazioni comunicative: le situaziopsicoterapeutiche, le situazioni
degli interrogatori in tribunale, i talk-show teisiwvi, i colloqui di lavoro e, non da
ultimo, le situazioni di formazione. Come osservall®[2002], paradossalmente
l'interazione scolastica potrebbe essere addiatiguella piu asimmetrica di tutte
perché in tribunale il giudice non conosce le rgpache I'imputato dara alle sue
domande, mentre I'insegnante conosce alla perfezienn anticipo, le risposte che
gli dovranno essere date alle domande che pone.piicisamente, il rapporto
scolastico tra docente ed alunni puo dirsi asimioeerer due motivi principali:

- In primo luogo, perché gli interlocutori non hanno gli stessi dirie doveri
comunicativi L'insegnante ha il potere di stabilire I'allocame, I'ordine, la
lunghezza e il contenuto dei turni a parlare e pwindi, controllare la struttura
partecipativa dei membri della classe

- In secondo luogoperché all’insegnante spetta il compito di valutagganto
detto pubblicamente da un alunndgasimmetria &€ per definizione presente nel
contesto scolastico perché l'insegnante € istinglmente riconosciuto come un
“esperto”, vale a dire come una persona che conésadisciplina a cui é
ascrivibile il contenuto della comunicazione diaat al quale e stato affidato |l
compito di trasmettere il sapere a “non esperti”.

Un’ulteriore peculiarita delle interazioni scola$ie € quella di essere pianificate
nelle strutture tematiche. L'insegnante conasq&iori le fasi principali nelle quali
articolera la sua lezione, i temi che introdurta strategie che adottera per farlo.

Lo studio di tali interazioni ha permesso, inoltd?,evidenziare che queste sono
caratterizzate da particolairutture ricorrenticoncernenti: le tipologie di sequenze,
le regole di attribuzione dei turni ed i particolormati che assumono determinate
azioni linguistiche (come le domande) [Orletti, 4P9Tali elementi saranno
approfonditi separatamente nei successivi paragrafi

21| docente esprime il proprio ruolo di potere ecditrollo sulla situazione comunicativa, anche
attraversomodalita non verbalj quali ad esempio: la postura, la gestualitaplessione facciale, il
tono e linflessione delle parole pronunciate en ra ultimo, il modo di occupare lo spazio. E
importante tenere presente che I'entusiasmo o dddfizza palesati da un insegnante possono
fortemente incidere sul quadro partecipativo dallasse “invogliando” o meno gli alunni a
partecipare attivamente.
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2.2.3 Le tipologie di sequenze

Una struttura discorsiva ricorrente negli scamlai ffocente e discenti € quella
costituita: dalla domanda dell'insegnante (1); laccessiva risposta da parte
dell'allievo (2) e la conseguente valutazione datepalell’insegnante (3). Tale
tripletta?, che ha ricevuto la designazione di IRF (Inizidl'tsegnante, Risposta
dell’'allievo e Follow up successivo) da SinclaiCeulthard [1975] e di IRE (Inizio
dell'insegnante, Risposta dell'allievo ed Evaluatidell'insegnante) da Mehan
[1979], & tipica della comunicazione persuaSivdende, infatti, a mantenere la
parola del docente (fino al 70% del tempo complesdella lezione). La struttura &
basata sul presupposto che I'insegnante conostplasta alla domanda posta e sul
fatto che I'allievo € tenuto a formulare la risgosbrretta, ovvero quella che é nella
mente del docente. Il confronto con ci0 che accadermalmente” in una
conversazione ordinaria € evidenziato nell’eserspguente:

Conversazione ordinaria tra amici Conversaziomelasse

P1: A che ora comincia la lezione? I: A che aomimcia la lezione?
P2: Alle 15.30 G: Alle 15.30

P1: Ah, grazie I: Bravo, Giovanni.

Come si puo osservare, una volta ricevuta lI'infarimae desiderata il parlante 1 (P1)
ha ringraziato il parlante 2 (P2). Nel caso debbawersazione in classe, invece, la
risposta corretta formulata da Giovanni (G) e staggetto di una valutazione

positiva da parte dell'insegnante (I).

Uno dei principali limiti di tale modello di comwazione (D-R-V) risiede proprio
nel fatto che tutte le mosse conversazionali degldenti sono condizionate dalla
valutazione dell'insegnante. Tale valutazione, shage un ruolo dmarker sociale
poiché, come osserva Selleri [2004]: « rammenta neg@la fondamentale della
classe, appunto quella che spetta all'insegnantenipito di valutare gli alunni »
[Selleri, 2004, 68], puo essere esplicita o impicBi esaminino con attenzione i due
esempi proposti:

22 Nel caso di una conversazione ordinaria ci siarawece di fronte ad un modello binario:
intervento del parlante P1, successivo interveertgdrlante P2, eccetera.

% || suo obiettivo &, infatti, quello di far compéun’azione: palesare la preparazione degli alunni,
mantenere |'ordine conversazionale, gestire lerdiohe della classe.
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Esempio 1 Esempio 2

I: Che cosa serve oltre all'insieme di partenza : Allora cosa vediamo?
e all'insieme di arrivo?
A: Una relazione... A: U non puo avere immagine
I: Una relazione, un legame. Quindi una (desta in silenzio)
funzione é definita da un insieme di partenza;: cheG non € una funzione
in questo casA, e da un insieme di arrivo...

Nel primo esempio, l'intervento dell’alunno, giudio implicitamente in modo
positivo, e stato integrato dall'insegnante nel slisxorso. Nel secondo esempio,
l'intervento insoddisfacente dell’alunno non é ataiggetto di una valutazione
esplicita del docente. Questi ha preferito lascigrerta la sequenza ed ha atteso che
la classe apportasse nuovi contributi alla conzéssa. In questo caso appare
evidente quanto gli studenti, accortisi che “mamcgualcosa”, si siano affrettati a
completare la risposta.

In ogni classe, infatti, il punto di riferimento ipcipale per gli studenti e
linsegnante. Il suo “predominio” &€ meno evidente situazioni quali i lavori di
gruppo fra pari, ma & sempre presente. E, quirdiessario che il docente lo sappia
gestire consapevolmente, consentendo pure l'inserde situazioni comunicative
meno rigide, con una piu flessibile suddivisionerdeli e con una gamma piu ampia
di formati partecipativi a disposizione (oltre aBaquenza Domanda - Risposta -
Valutazione che, come illustrato precedentementtpiéa di una comunicazione
logico-persuasivaj. Oltre che per le tipologie di sequenze, le irtienai scolastiche
si caratterizzano per una particolare organizzazidella presa di turno. Nei
paragrafi successivi si intende proprio evidenziatgaverso un’attenta analisi del

turn taking come venga prodotto e gestito I'ordine convermsae in classe.

24 Masini e Vicentini [2003] individuano altre due dwiita interattive tra insegnanti e discenti cine, i
analogia con la tripartizione precedentemente @l (D-R-V), possono essere sintetizzate in due
modelli di triplette: il modello tipico della comigazione espressiva ed euristicdormato dalla
sequenza comunicativa composta da una Domandaped®ss - Ulteriore domanda, che tende a
favorire e far sviluppare l'intelligenza intuitived il modello tipico della comunicaziowescrittiva-
narrativa, sintetizzabile in Domanda - Risposta - Nuova Dodaa con prese di turno mutevoli tra i
parlanti, che & estremamente utile per avviaregasiai ascolto ed interesse incrementali sull’ttgge

di discussione.
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2.2.4 Le regole per I'attribuzione dei turni di parola in classe

Sul continuumrelativo alle tecniche di distribuzione dei turaipossibile collocare
da un lato le situazioni conversazionali quotidjanecui i partecipanti intervengono
uno alla volta e gestiscono spontaneamente e iatmge i turni di parola (e il caso,
ad esempio, delle interazioni faccia a faccja dall’altro le situazioni istituzionali e
altamente formali (e il caso, ad esempio, di uerioigatorio di polizia), in cui vi &
una pre-distribuzione dei turni di parola fra ilpati. La comunicazione scolastica si
pone nel mezzo di questo continuum. | turni nonge&o rigidamente pre-allocati,
ma vi & una sorta di “orchestrazione” effettuath dtscente [Edwards, 1981]. E,
infatti, quest'ultimo che, con la collaborazionegtiestudenti, produce l'ordine
conversazionale della classe, assegnando i typarlare, stabilendo la durata degli
interventi degli allievi e valutandone la pertinangspetto agli obiettivi formativi
prefissati. La presa dei turni di parola in classé essere schematizzata come segue:

/f Insegnante \
Turno Cantenuto
zelezione di chi zelezione dei
deve parlare contenuti pertinernti
rualo di parlante significata
Cleedine Langherr Durata
guando zi deve per gquanta temnpo
patlare i deve parlare
concatenamento titnirg
dlei turni U

fig. 3. Il turn taking in classe - fonte: SelleriZ004)

% Gli scambi di turno fra parlanti non si verificanocaso, ma in precisi punti della conversazione
contrassegnati da segnali verbali (come, ad esengformulazione di una domanda; o da lessemi,
quali bene, ecco, cosécc.) e da segnali non verbali (come l'intonazidiscendente, una pausa, 0
movimenti del capo o cambiamenti di direzione detioardo).
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L’'assegnazione del turnpud essere attuata dall’insegnante in modi diversi
« se pone una domanda alla classe, allora potgliemeetra molte mani alzate; se
vuole sentire un alunno in particolare, lo nominat&ettamente nel corso
dell'attivita; se vuole cercare di risolvere unimaita discussione indichera la
sequenza degli interventi » [Selleri, 2004, 44]. titti questi casi, I'alunno
autorizzato pubblicamente dall’insegnante ad irgeine avra il diritto di tenere la
parola, senza che gli altri lo interrompano, fin@uwando l'insegnante stesso non
decretera la fine del suo turno conversazionalé.cBigo in cui sia uno studente ad
autoselezionarsi, senza aspettare la preventivegmazione del turno, sara
linsegnante a valutare, a seconda delle situaziemiautorizzare o meno questa
procedura. Se il suo intervento sara pertinente r@thieste formulate, il docente
tendera a sottolinearne la positivita e a traseutarviolazione della regola. Se al
contrario, non vi sara alcun apporto significatala costruzione del contenuto della
lezione, linfrazione dello studente sara pubblieate sottolineata (“non si parla
senza prima alzare la mano”).alvicendamento dei turni in classebasa percio su
precise regole che permettono di gestire I'attigcid@versazionale: « chi vuol parlare
deve avere il turno, le sovrapposizioni sono a pwla tollerate e I'accesso alla
discussione deve essere ottenuto nei modi adeg{@élleri, 2004, 46]. Certe mosse
compiute da alcuni allievi per rompere la sequeradizionale dei turni, e le regole
implicite e/o esplicite stabilite dal docente e dieise dalla classe, assumono cosi |l
carattere di “insubordinazioni” che devono essergjualche modo “sanzionate”
dalla figura-guida.

Il docente non solo alloca unilateralmente il ¢ritli uno studente ad intervenire in
un momento particolare della lezione, ma sceglre ddipo di turnoche questi deve

produrre. Quando pone una domanda alla classegabltifatti, i propri studenti a

formulare successivamente una risposta. « Mentile nenversazioni ordinarie |l

diritto di pre-specificare il turno successivo deterlocutore € reciproco (chi

produce una risposta puo anche fare a sua voltadamanda a cui il primo deve
rispondere), nelle conversazioni istituzionali qoediritto viene negato a chi non sia
la figura-guida » [Fele e Paoletti, 2003, 98]. Ulieao non pud nemmeno

completare o “rubare” il turno di parola dell'insemte approfittando di un momento
sequenziale propizio (apportando un contributo rmato allo svolgimento della

lezione) o, una volta conquistato il turno, seleai@ il parlante successivo.

La durata del turnovaria in funzione di diverse variabili. Innanztytdipende dal

tipo di quesito posto dal docente. Un turno pufattn essere brevissimo se I'allievo
sollecitato deve rispondere ad una domanda chimsho piu lungo ed articolato se
deve, invece, esporre la propria opinione su uargehato argomento. Risulta pure
determinante iltipo di risposta formulata dallinterpellato. Se questi esita,
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insegnante sollecitera un altro studente. Le niitd@on le quali I'insegnante si
rivolgera ad un altro elemento della classe vari@nfunzione delle caratteristiche
dell’'allievo (cfr. PAR. 2.2.4.2). Se questi occupa un alto posizionamahiaterno
della classe, il docente sara portato a concedaagigiore tempo per riflettere e per
articolare una risposta convincente. Cercherafrmotli preservare il sustatusdi
fronte ai compagni. Se, al contrario, I'allievotiva spesso in difficolta il docente,
in tempi piu brevi, gli revochera il diritto di ietvenire ed assegnera il turno ad un
Suo compagno.

2.2.4.1 La produzione dell’ordine conversazionalelasse

E stato precedentemente sottolineato che l'insdgniaa il potere di controllare il
flusso della comunicazionén classe, stabilendo l'argomento di discussione,
assegnando i turni a parlare, valutando le rispdsggi alunni. Operando in questo
modo riesce a mantenere daerenza logicadi quanto viene detto in classe e a
perseguire i suoi obiettivi formativi. La sua pregenalita si esprime proprio nella
sua capacita di preservare il giusto equilibrio fraconduzione di una lezione
ordinata e sensata ed una attiva partecipazioriestedenti alle attivita proposte. Il
suo compito non e, infatti, solo quello di insegnana € in primo luogo quello di far
“agire” una collettivita. Pertanto, il “buon” insegnte non promuove un semplice
atteggiamento ricettivo da parte degli alunni, reatda di favorire una positiva ed
autonoma iniziativa intellettuale da parte di quakiimi. L'esigenza di raggiungere
determinati obiettivi in un lasso di tempo circagorporta I'insegnante “esperto” a
selezionare sapientemente gli allievi che dovramtervenire nel corso di una
lezione. La pregressa conoscenza delle carattdrestiegli studenti che compongono
la classe gli permette, infatti, di prevedere, aom buon margine di certezza,
I'efficacia dell'intervento di un determinato alie (cfr. PAR. 2.4).

Numerose ricerche che affrontano la questione dadre in classe [Mehan 1979a,
Edwards 1981, McHoul 1978] rivelano che l'insegeantiotta tutta una serie di
procedure per mantenere il controllo sull’ordinenwersazionale della classe. Il
primo strumento utilizzato dal docente per esemreitsuo potere sono le domande.
Egli, infatti, se ne serve per definire i turnigdirola, per orientare la conversazione e
per integrare nuovi oggetti. Esistono due pringip@i di domande: le domande
chiuse, che permettono al docente di esercitarm@ controllo sul contenuto del
discorso, dando allo studente interpellato una ipitis$d minima di risposta; e le
domande aperte, che invece lasciano a chi risporatggior spazio, essendo molto
meno restrittive delle prime.
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Un’ulteriore strategia che consente al docentesdratare potere sul discorso sono
le interruzioni. Queste non devono necessariameitecidere con sovrapposizioni
conversazionali, ma rappresentano delle violazuhidiritto di terminare il proprio
turno di parola. Secondo Banfi [1999] e possibli#ssificarle in due tipologie:

- le interruzioni con funzione positiva e cooperatiflger esempio quando
linsegnante manifesta il proprio accordo con qaaaspresso dall'alunno o
guando lo interrompe perché guesti ha fraintesontenuto della domanda o sta
apportando un contributo non adeguato alle riceiesmulate);

- le interruzioni non cooperative (per esempio quahdsegnante viene interrotto
da un intervento non pertinente di un allievo orgleacon “violenza” un allievo
non lascia spazio per esprimersi ad un compaghalacante stesso).

Pure fondamentale per il funzionamento della cosazaone e la gestione delle pause
e dei silenzi. Questi possono assumere valenzesdive seconda della situazione
comunicativa; il docente puo utilizzarli per segmal disagio (se in aula c’é troppo

“rumore”), ma anche rispetto (se lascia il tempo pensare o per ultimare un

esercizio ad un allievo interrogato).

Edwards [1981] evidenzia anche il ruolo particolaklto dalle riformulazioni.
Nelle conversazioni ordinarie riformulare quantopresso dai soggetti che
interagiscono permette di verificare la correttsnpoensione dei messaggi veicolati.
In classe, I'insegnante riformula quanto espressgli dalunni per ripresentare lo
stesso contenuto con espressioni verbali ritenide efficaci, e soprattutto per
definire cio che e stato “veramente” trasmessaim scambio comunicativo.

Concludendo, & importante tenere presente che, lal delle diverse strategie che
puo mettere in atto un docente nella regolaziordrd#ico conversazionale della
classe, le sue “effettive” possibilita di controtlerivano dall’autorita di cui gode nei
confronti degli alunni. Piu viene stimato, o temuf@ una classe, piu gli allievi che
la compongono si assoggetteranno alle regole irapost

2.2.4.2 Il diverso posizionamento degli alunni

Come avremo modo di approfondire in seguito, natn gii allievi all'interno di una

classe hanno le medesime possibilita di partecipsireamente alla discussione.
Alcuni studi [Schubauer-Leoni, 1991; Schubauer-LesrPerret-Clermont, 1997]
mettono, infatti, in evidenza il diverso posizioremto dei singoli alunni all'interno
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della classe a seconda del loro livello di eccellencolastica. Il “bravo” allievo é
colui che, a livello cronogenetico, € in grado diigpare i regolari tempi didattici
ponendo domande pertinenti allinsegnante riguaiddsaperi” che intende
introdurre. L'allievo “in difficolta” si trova, inece, spesso nella situazione di frenare
il progetto didattico dell'insegnante. Queste pisiz asimmetriche degli allievi si
riflettono nelle aspettative del docente nei confiralegli alunni [Brophy, 1983] e
condizionano il quadro della partecipazione instas

Numerose ricercié hanno dimostrato come esista una corrispondenzadistema
di aspettative, supposizioni ed inferenze che qudagli insegnanti
nell'interpretazione del comportamento dei propgunai ed i risultati scolastici da
loro consequiti.

Gli studi piu noti al riguardo sono quelli condattia fine degli anni’60 da Rosenthal
e Jacobson, i quali usano, per descrivere il femmnkespressione divenuta molto
comune di “effetto Pigmalione”. | due psicologienno come « la causa dello
scarso rendimento scolastico dei bambini svantdggene di solito semplicemente

identificata nel fatto che questi bambini apparterayad un gruppo svantaggiato. Ma
Vi puo essere anche un’altra causa: il bambinorttasearso rendimento scolastico
perché e esattamente quello che ci si aspettai.da laltre parole, le sue deficienze
possono essere dovute non alle caratteristichehetnculturali o economiche del suo
ambiente di origine, ma alla risposta dell'insegraa quelle caratteristiche »

[Rosenthal e Jacobson 1968a, 221]. La tendenzantsdata dagli autori, € quindi

guella di cogliere dalla realta quegli aspetti seevono a confermare le supposizioni
di partenza. E in questo modo che si spiega, achgise la ragione per cui uno

studente qualificato come “negativo” da un inse¢g@avenga accusato di aver
copiato quando fa bene il suo compito.

Tale sistema di credenze conduce ad una progresestauzione di immagini di
gruppi-classe e/o di particolari studenti ed infiz@ la percezione, l'interazione, la
comunicazione ed il comportamento in classe. Adnpse Selleri [2004] osserva
che si da origine ad un circolo vizioso ogni vaitee, ritenendo di non poter essere
pienamente compresi, si realizza un contesto caratino piu semplice rispetto a
quello realizzato in presenza di interlocutori phili. L'autrice precisa che: « con i
soggetti che riteniamo poco competenti sul pianmuistico e comunicativo
tendiamo ad essere piu direttivi, utilizzando bréasi di comando (“Fai cosi”;
“Lascia qui, poi quando torni...”) e verificando contamente che I'alunno abbia

% Fra le quali si ricordano gli studi di Gilly [19B6 di Zambelli e Cherubini [1999].
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compreso quanto & stato detto (“Hai capito?”; “Eaas?”); proprio perché questi

soggetti ci offrono meno feedback sulla comprersiocgciproca, noi finiamo con

'assumere una funzione di guida nei loro confrop@r poi completare nel modo
migliore cid che ci pare essere carente in lor@&ellgri 2004, 92]. E bene che gli
insegnanti tengano presente il pericolo di compsirimconsciamente in modo da
realizzare previsioni, soprattutto negative, cimtinni/e che non attirano la simpatia
per uno o l'altro motivo.

2.3 Le forme dialogiche assunte dagli scambi didati

L'insegnante determina la partecipazione dellasdlaslle diverse attivita proposte
attraverso l'interazione con gli studenti. Distiegel le forme dialogiche assunte
dagli scambi didattici osservati si rivela parteohente utile peidentificare come
l'insegnante regoli le attivita della classe in nwdrdinato e controllatt. Permette
inoltre, nella prospettiva delle scienze della coibazione,di determinare come si
costruiscano le relazioni tra docenti ed allipw di individuare il valore che le
dinamiche di insegnamento/apprendimento assumolte eastruzione del progetto
esistenziale e scolastico dei ragazel periodo dell’'adolescenza (cfra 3.3).

Come si avra modo di specificare meglio nel segultoquesto studio, non
casualmente si € scelto di osservare “cio che afaaelle classi dell’'ultimo anno
delle scuole medie: &€ a questo punto del percaslastico obbligatorio, infatti, che
'adolescente e chiamato a profilarsi per la prio#da, scegliendo se proseguire gli
studi (di che tipo?) o se inserirsi nel mondo debko (in quale settore?). L’intento e
proprio di contribuire a capire se sono gli aluquali?) a scegliere liberamente o se
si tratta della risultante di una situazione (véxdalell’istituzione scolastica e/o
influenza della famiglia) che eventualmente nondi@dono o sulla quale non
pensano di poter agire.

27 Come gia accennato, una peculiaritd del discomlbindegnante & la sua particolare valenza
perlocutoria. Il docente parla per far agire dlieai. Anche se non indica direttamente agli allieke
cosa devono fare, il sistema di attese che legstydienti al docente, sistema prodotto dalle fodine
interazione didattica, porta gli allievi ad integfare le parole del docente alla lucejdalcosa da fare
[Sensevy & Quilio, 2002].
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2.3.1 Le dimensioni polilogali e trilogiche

Come osserva Schubauer-Leoni [2003], le forme dialee che possono assumere
gli scambi comunicativi che avvengono all'internelld classi scolastiche sono
principalmente quattro: il polilogo, il trilogo, igdcambi individuali con I'insegnante,

ed il dialogo in sotto gruppi di pari. Esaminiampla attentamente.

Quando si osservano le interazioni che avvengondasse fra I'insegnante e gli
allievi ci si trova di fronte ad un dialogo che medlge piu locutori: urpolilogo a
focalizzazione collettivd. La dimensione polilogale si instaura, infatti,aqdo
linsegnante interagisce con la classe intera adgendo nella costruzione del
riferimento piu interlocutori. Gli allievi che, sptaneamente o su sollecitazione del
docente, partecipano alla discussione sono diegsavvicendano rapidamente.

Prendendo spunto dai lavori di Kerbrat-OrecchioRiantin [1995], ed in particolare
da quelli di Witko-Commeau [1995], si sostiene dipsi che tale polilogo possa
essere ricondotto ad un trilogo fondamentale (féonta due istanze individuali ed
un’istanza collettiva) quando il docente, in un neoto preciso della lezione,
sollecita un determinato allievo perché lo ritidnazionale per I'avanzamento del
suo progetto didattico. Fra queste due istanzeeftteced allievo) si instaura uno
“scambio privilegiato” a beneficio della classeeirzt®.

Gli scambi individuali fra un allievo particolarel € suo insegnante (gligpartés)
assumono, invece, quasi una forma confidenzialdud soggetti, sovente anche
fisicamente vicini, interagiscono su argomenti ¢ten riguardano il resto della
classe. Quindi, al contrario delle situazioni gilche, i contenuti dello scambio non
sono necessariamente divulgati pubblicamente econoernono esclusivamente gli
oggetti di apprendimento.

2 Kerbrat-Orecchioni [2004] precisa che il polilogouna particolare dimensione interattiva che
coinvolge piu partecipanti contemporaneamerite roulti-participant interactions’). La studiosa
osserva che il termine & etimologicamente apprapifaquanto € inserito in un paradigma corretto
(“dialogo”, “trilogo”, “tetralogo”, ecc.) ed & fal@ da utilizzare, permettendo, ad esempio, la
formazione dell’aggettivo derivato.

2 triloghi sono caratterizzati da una particoléessibilita, instabilita e imprevedibilita. Flebdita
perché, rispetto ad un dialogo, & possibile la &mione di piu coppie interazionali (AB; AC; BC) che
non & sempre possibile determinare a priori. Tédididsono caratterizzate da una particolare
instabilita, in quanto possono madificarsi anchegidamente. La terza istanza pu0, infatti,
imprevedibilmente tentare di introdursi nello sca@mh(violando la successione dei turni,
interrompendo il parlante autorizzato, intervenesidgaultaneamente, ecc.).
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Le interazioni che hanno luogo fra pari nel corstadori di gruppo completano la
panoramica delle forme dialogiche sopra-descritenteressante osservare come
studenti appartenenti ad una stessa classe sior@laz fra di loro e collaborino per
svolgere un determinato compito loro assegnattalirircostanze emergono, infatti,
in modo evidente i posizionamenti differenziali leglunni (compagno “forte”,
quindi “da ascoltare” perché in grado di condutrgruppo verso l'obiettivo vs.
compagno “debole”, quindi “da mettere in dubbio’rghe&® non sufficientemente
autorevole).

2.4 Il modello trilogico per l'analisi delle dinamiche comunicative nelle classi
scolastiche

Come si evince dalle precedenti osservazioni, lagione deipoliloghi che
caratterizzano gli scambi didattici in classe &#rao un modello trilogico
[Schubauer-Leoni, 2003; Giugliano e Schubauer-Le?d04a e 2004b] e utile per
descrivere, spiegare e comprendere i fenomentatiehte connessi con i processi
di crono-meso-topogenesi costitutivi del funzionatoedel contratto didattico.
Attraverso tale approccio di analisi e, infatti,spibile evidenziare la funzione
didattica dell’alternanza dei turni di parola framségnante ed allievi. Piu
precisamente, cio che si ottiene dall’applicazioleé modello sono indicazioni in
merito alla costruzione del riferimento (come, qi@ncon quale scopo, I'insegnante
fa leva su certi allievi nel corso della lezione?glla gestione dei
territori/posizionamenti (quali sono gli allievi elvengono sollecitati dall'insegnante
e/o che si propongono spontaneamente per congibaifavanzamento della
lezione?) ed alla gestione delle temporalita degmamento e di apprendimento
(come l'insegnante mantiene il discorso, cede fihdy coinvolge gli allievi? Chi
segnala il desiderio di anticipare nuovi contenu@i?®, invece, esita di fronte al
nuovo?).

E, quindi, possibile per ogni lezione osservatdficare chi interviene, in quale

preciso momento, per apportare quale contributo @ktruzione del riferimento. In
guesto modo, procedendo ad una raccolta longitledimh dati, € possibile

identificare il “ruolo” giocato da ogni singolo &lo nelle lezioni di una determinata
materia.

Nel corso di questa ricerca, come verra precisaglim in seguito, si € deciso di
analizzare “cio che accade” in due scuole medie @ahton Ticino con
caratteristiche diverse quanto al tipdatializzazione geograficésede periferica vs.
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sede urbana) e al tipo giopolazione dell’istituto(elevata percentuale di allievi
autoctoni vs. elevata percentuale di allievi seahicollaborando con docenti di
matematica e di italiano con in comune una stelsse di quartd Naturalmente,
pero, il modello elaborato permette di analizzaratemali videoregistrati, e
successivamente trascritti (cfra® 4.2.2), che si riferiscono a lezioni di doceritec
appartengono ad ogni ordine e grado scolastico.

Inoltre, il materiale analizzato con questo strutnepud essere utilizzato per la
formazione di studenti, insegnanti e responsabilsatle. Aiuta, infatti, i diversi

soggetti a diventare maggiormente consapevoli disdcaccade in una classe”,
ovvero delle dinamiche comunicative che quotidiamai® regolano gli scambi fra
docenti e discenti in aula.

2.4.1 Le categorie del modello

L’analisi degli scambi comunicativi che avvengona docenti e discenti e fra pari si
fonda sulle seguenti categorie:daratteristichee lefunzionidel trilogo, lerelazioni
e glistatuti partecipativie la formazione dioalizionifra le istanze coinvolte.

2.4.1.1 Le caratteristiche e le funzioni del tritcog

E importante cominciare con lo stabiliredarata del trilogo e la su@ollocazione
all'interno della lezione (inizio, parte centraléne). In questo modo e, infatti,
possibile ipotizzarela funzione che esso svolge nelllavanzamento del progetto
didattico dell'insegnante. Come osserva Schubaeeni[2003], il fatto stesso che
all'interno del polilogo con la classe si instaun momento trilogico significa che il
tal allievo e considerato dal docente, in quel mamedell’attivita, come un
interlocutore privilegiato, in grado di far prognedla lezione conformemente a
guanto preventivato.

% Sj ricorda, infatti, che lo scopo & di osservasee uno stesso alunno, in funzione delle spedificit
delle due materie, dello “stile” di ciascun insegea(con una pluriennale esperienza nel campoeo all
“prime armi”) e di differenti contesti di apprendamto, partecipi alla costruzione del sapere.



48 | FONDAMENTI TEORICI DI PARTENZA

2.4.1.2 Gli statuti partecipativi e le relazionafte istanze

Si tratta, in seguito, di identificare gBtatuti partecipativi delle istanze che
partecipano allo scambio trilogico.

Come constatato da Schubauer-Leoni [1997; 2008} subrta di Witko-Commeau,
all'interno dei triloghi si possono distinguere di@ di relazioni: la relazione uno-
uno tra il docente ed un allievo (candidatosi spoeamente o selezionato
dall'insegnante) e la relazione uno-molti tra uireab ed il resto della classe, o tra |l
docente e il resto della classe a partire da cie thllievo ha prodotto
pubblicamente.

A seconda delle probabilita (auto ed etero attté)uche I'allievo ha di partecipare
attivamente alla conversazione puo essere un lecdamittimo o piu o meno
autorizzato.

Nel caso delle interazioni che avvengono nei contBsformazione, il locutore di
pieno diritto € I'insegnante (per il ruolo che tszionalmente riveste), mentre i
discenti possono passare da uno degli status jgmtiecall'altro®® (cfr. RG. 4).

Docente Allievo N
Locutore di uno-uno )\ Locutore legittimo
pieno diritto /

uno-molti uno-molti

Classe
Locutori + 0 -
autorizzat

fig. 4. Il trilogo didattico - fonte: Schubauer-Laad (2003)

3L E 'esame di elementi interni ed esterni (intetvison docenti o discenti, dati riguardanti i riatil
scolastici, ecc.) al corpus oggetto di analisi anife preziose indicazioni che consentono di
determinare iposizionamentdell'allievo (debole, medio, forte) all'interno ldgruppo-classe.
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La configurazione trilogica dello scambio e sotiehta dalla posizione spaziale che
le istanze vengono ad assumere nellaula (sopi@ttoel caso in cui I'allievo
selezionato venga chiamato alla lavagna) e da el#rnenti non verbali (posture,
gesti, sguardi, intonazioni,...) che accompagnanotérazioni linguistiche.

2.4.1.3 La formazione di coalizioni fra le istanze

Infine, & importante stabilirerapporti che I'allievon protagonista del trilogo ha con
il docente (se e il “cocco” dell'insegnante o secantrario € mal tollerato) e con i
compagni (e il “secchione” antipatico o I'amico pto ad aiutare). Una delle
caratteristiche delle dimensioni polilogali, ed particolare dei triloghi, e infatti

guella di permettere ai partecipanti all'interazah stringere alleanze gli uni con gli

altri.

Caplow [1968] definisce una coalizione come l'umodi due o piu attori che
adottano una strategia comune per portare al fafito altri attori del medesimo
sistema. In un sistema composto dalle istanze A B, una coalizione e data
dall’'unione di due di queste istanze contro il teetemento (AB vs. C; AC vs. B;
BC vs. A). Come osserva Zamouri [1995], la terzéansa pud assumere
fondamentalmente due ruoli:

- [Essere un testimone neutrale dello scambio fra e dgenti senza farsi
coinvolgere attivamente;

- Allearsi con uno dei due partner, manifestando reppa approvazione nei
confronti degli argomenti espressi da uno dei deenbri, o dando luogo ad una
vera e propria coalizione che consenta alla diadévidcere” lo scambio
conversazionafé.

Bruxelles e Kerbrat-Orecchioni [2004] individuanmau serie di indicatori che
palesano una coalizione fra due istanze A e B:

32 E pure importante sottolineare che spesso siis@rifnalotta per il potere conversazionafea i
membri stessi della coalizione (per esempio A eNon di rado, infatti, I'istanza C, che inizialment
si assume il ruolo di sostenere l'istanza A, éatnti approfittare della situazione per guadagtare
posizione di leader della coalizione. Se A non cédsuo posto, si assiste alla nascita di una
negoziazione fra A e C per il dominio conversazierBruxelles e Kerbrat-Orecchioni, 2004].
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- | primi fra questi sono glindicatori di consensorivelati da espressioni tipo: “si

si”, “esattamente”, “bravo, proprio cosi”, ecc. tratciabili con una certa
semplicita all'interno degli estratti oggetto diadisi;

- Vi e poi la reciprocassistenza lessicalea i membri della coalizione. Quando
uno dei due soggetti fatica a trovare un termin@, wcordarsi un nome o0 un
evento, l'alleato prontamente interviene in suoceo®o terminando I'enunciato
al posto suo;

- Un ulteriore elemento € costituito dapaoduzione di tesi congiuntén questo
caso, | due alleati costruiscono insieme, aiutandosciprocamente,
'argomentazione per narrare un determinato fattceeento o per replicare ad
una determinata osservazione;

- Infine, vi € il particolarauso dei pronomall'interno della diade: il “noi” &€ quello
piu frequentemente utilizzato da due istanze clsersd alleate.

Un’ulteriore peculiarita delle coalizioni fra le tamze, come accennato
precedentemente, € quella di non essere necessat@rstabili. Accade, quindi,
piuttosto frequentemente, soprattutto nel casoodversazioni di una certa durata,
che cambino le relazioni di forza fra i membri ttdbgo. Costoro (le istanze A-B-C)
occupano, dunque, ruoli diversi nel corso dellliaone: essi possono entrare a far
parte di una diade (AB; AC; BC) o occupare la piosie di “terza istanza”.

Simmel citato da Caplow [1968], individua tre paotari ruoli che pud assumere la
“terza istanza”: quello di “mediatore”, di “tertigmudens” e di “despota”. Il primo di
guesti non partecipa veramente alla discussiondarto in tanto interviene per
appoggiare la tesi sostenuta da una delle istae#la diade. Modera pure, se
necessario, un eventuale conflitto. Il “tertius damns” € colui il quale approfitta del
disaccordo fra due antagonisti per asserire il poopredominio e raggiungere i
propri fini. Infine, il despota e colui il quale ppsitamente tenta di introdursi nella
diade con l'intento di spezzare la coalizione vasut formare fra le due istanze.
Tali “intrusioni” sono particolarmente frequenti isituazioni trilogiche che
coinvolgono particolari professionisti (dottori,ugici, insegnanti, ecc.), ma pure in
ambito familiare (colloqui di coppia, bambini e gen, ecc.).
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2.4.2 Le possibili applicazioni del modello

Per riassumere, l'utilizzo del modello trilogico nsente di rilevare come ogni
docente, appoggiandosi su determinati allievi nefsa della/e lezione/i, co-
costruisce con la classe gli oggetti di insegnaoiapprendimento. In particolare, si
presta alle seguenti ulteriori applicazioni:

1.

Mettendo a confronto lezioni diverse tenute dallesso docente, € possibile
tracciare un “profilo di partecipazione” di ciascsoggetto che interviene nelle
differenti situazioni di formazione. In altri termj € possibile stabilire chi, di
volta in volta, offre il suo contributo spontaneart® chi viene sollecitato
dall'insegnante, chi non trova mai spazio nel qogaartecipativo della classe,
ecc.;

Analizzando comparativamente lezioni tenute in a@mdiisciplinari diversi, e
possibile verificare se il “profilo di partecipan@’ € determinato da
caratteristiche individuali (allievi particolarment“esuberanti” o “timidi”,

“bravi” o “deboli”, che “ricercano” o “temono” l'itervento “pubblico”) o dalle
modalita interattive del docente particolarmentettivo e rigido o collaborativo
e aperto o dalla materia stessa.

A questo proposito, € opportuno precisare che kergazioni sulle classnon
casualmenteengono condotte nel corso di due discipline aefoglenza scolastica,
guali la matematica e l'italiano. Come si speciichnel prossimo capitolo, infatti, le
due materie, appartenenti all’area scientifica gthnistica, godono di una diversa
immagine e vengono presentate ed insegnate caglio metodologico differente.
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3.UNO STUDIO COMPARATIVO DI LEZIONI DI MATEMATICA E DI ITALIANO

In questo capitolo vengono indagate le aspettaiivgiudizi ed i pregiudizi che
docenti e discenti, e la societa in generale, matmoei confronti della matematica e
dell'italiano. Conoscendo questi aspetti, e rilatto sulla prassi didattica
guotidiana, si possono, infatti, comprendere melglidinamiche comunicative che
avvengono all'interno delle lezioni oggetto di asialParticolare enfasi viene posta
sul valore che tali dinamiche assumono nella caging dell'identita personale e del
progetto esistenziale e scolastico dei ragazzi peiodo dell’adolescenza. La
relazione con gli insegnanti puo, infatti, fortetemfluenzare la scelta formativa
e/o professionale operata dagli studenti, soptattulla fine della scuola
dell’'obbligo. Le nuove considerazioni emerse petenahno, al termine del capitolo,
di specificare ulteriormente le domande di rice(c&. PAR. 1.5) che guidano
'analisi.

3.1 Caratteristiche e specificita delle disciplinescientifiche e delle discipline
umanistiche

La matematica viene vista come un argomento “freddbcile e astratto”. Recenti
indagini internazionali hanno, infatti, evidenziatioe la maggioranza delle persone
la ritiene una scienza ‘“rigida, immutabile e poomativa’ e dichiara, senza
imbarazzi, una totale ignoranza al riguardo. L'ingmna del matematico, veicolata
attraverso libri ed opere cinematografiche, ris&sere ancora peggiore. Costui
viene, infatti, visto come un uomo “eccentrico,og@nte e privo di senso pratico”.
Fa notare Peiretti [2002] che molti la pensano emcome Jonathan Swift che, nei
suoi Viaggi di Gulliver, colloca i matematici, tte nuvole, su una curiosa isola
volante, Laputa, definendoli « pessimi ragionatoferoci spiriti di contraddizione,
salvo nei rari casi in cui la ragione e dalla Igrarte. Immaginazione, fantasia,
invenzione sono loro affatto negate, né hanno mettalingua parole con cui queste
facolta possano esprimersi ».

Il calo degli studenti di matematica, in tutte laiversita svizzeré®, evidenzia

ulteriormente il rapporto difficile che i giovanutrono con la “scienza dei numeri”.
« Per la maggior parte delle persone, la matematgpaalcosa di piu di una materia.
E una relazione tra loro e una disciplina che ppsuae “ostica” e riservata solo ad

% Si veda in proposito lo studio condotto da Poetial. [2004].
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una élite di potenti. Cosi tutti soffrono di unateeansia da matematica, ma questa
danneggia maggiormente chi ha meno potere, ciodolene e le minoranze »
[Tobias, 1994]. E diffusa, dunque, la credenza se¢gda quale solo “pochissimi
eletti” siano in grado di studiarla con successamirosi studenti, applicati e con
risultati scolastici globalmente positivi, avvertomerso questa disciplina scientifica
una sorta di paura, ansia, o senso di incapadidaomenta con il procedere della
carriera scolastica, e che sebbene superi le @iffer di genere sembra prevalente
nelle ragazze (cfrrAr. 3.2.1). Studi sistematici condotti negli Statiituimanno
permesso di evidenziare che un atteggiaméntegativo nei confronti della
matematica ha origine gia nei primi anni di scéibk sfocia frequentemente in un
rifiuto totale che pud fortemente incidere sullalsc degli studi superiori e/o della
professione futura.

by

Anche l'italiano & oggetto di non pochi preconcette discipline umanistiche,
infatti, appaiono ai piu come materie “femminili’ni cui “creativita e
immaginazione” sono determinanti ed i cui proddtno “soggettivi” e non
universalmente riconosciuti come validi. Si ritien#atti, del tutto legittimo pensare
che i risultati di una disciplina umanistica siat@ confinare “in un orizzonte di
relativita intrascendibile”, mentre le verita sdiéohe siano da porre “al di fuori
della storia”. Come osserva Minazzi: « queste agichi si affermano nella mente
delle persone non attraverso un’astratta disqois&ieorica, bensi all'interno di una
prassi didattica quotidiana, la quale da per storthe gli approcci metodologici-
didattici per affrontare gli ambiti problematicifafenti alle discipline umanistiche e
a quelle scientifiche debbano essere profondamdifferenti ». [Minazzi, 1999].
L’autore sottolinea come tra i banchi di scuoladiftusa la curiosa idea in base alla
quale le discipline umanistiche debbano esseregiage con un’impostazione
prevalentemente storicistica e le discipline sdiehe, invece, in un ambito
rigorosamente destorificato. Evidenzia a quest@@sio che « non si studia mai la
poesia in quanto tale o la letteratura in quart taa si studia sempre la storia della
letteratura [...]. Il discorso cambia invece radicahte se guardiamo alle discipline
scientifiche. In questo secondo caso, in genere siostudia la storia della
matematica, bensi la matematica [...] come discipdirs® stante, dotata di una sua

3 Gli atteggiamenti possono essere definiti comeongainizzazione di diverse convinzioni su un
oggetto o una situazione, che predispone un indoval rispondere in qualche modo preferenziale. Fra
questi troviamo la motivazione (autoefficacia, pigcdi apprendere, ...), l'interesse, la fiduciasén
stessi, il fatalismo, ecc. Gli atteggiamenti vermaronsiderati tratti caratteristici transitori din u
soggetto, hanno maggiore persistenza nel tempaerenintensita rispetto alle emozioni.

% | periodi particolarmente problematici sembransees quelli legati all'introduzione dei numeri
decimali e successivamente dell'algebra [Aiken,0]97
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specifica autonomia disciplinare e teorica chesauesce nel suo stesso universo di
discorso senza alcuna contaminazione con altrerdiime e, tanto meno, con quella
storica ». [Minazzi, 1999].

Risultano essere altrettanto decisivi, per la foraa di condizionamento, i materiali
didattici abitualmente utilizzati dai docenti peendere operativi gli obiettivi

contenuti nei programmi scolastici delle differediscipline. La maggior parte dei
libri di testo, infatti, mediante immagini e figustdereotipate riguardo ai ruoli di
uomini e donne, o riguardo allappartenenza so@#&berazziale, veicolano stereotipi
che influenzano in modo inconsapevole i modi digaee, i valori, gli atteggiamenti
dei docenti verso studenti e studentesse.

3.2 La partecipazione di uno stesso studente alleostruzione del sapere in
differenti contesti di apprendimento

Numerose ricerche [Broverman et al, 1972; ArchEreedman, 1989] hanno rilevato
che l'idea secondo la quale le ragazze sarebbaropprtate per le discipline

letterarie, a causa della loro sensibilita natyrai@ i ragazzi verso le discipline
tecniche, per il loro rigore logico-scientifico, l@& gamente condivisa dalla nostra
societd®. Non sorprende che, oggigiorno, il prestigio edvilore sociale ed

economico di una certa professione siano deterimiladl presenza femminile. Le
ragazze vengono sistematicamente spinte versoriseélib lavoro saturi, poco

qualificati ed escluse da quelle professioni temfsicientifiche che attualmente
garantiscono i migliori livelli retributivi [Chiaratini, 2001].

In questo paragrafo si desidera riflettere critieate su come questo immaginario
sociale pervaso da pregiudizi sociali e di geneflienzi le dinamiche interattive

che avvengono in classe, evidenziando come lagyaatgone di uno studente sia
condizionata dalle “immagini pubbliche” del contedtisciplinare in cui avviene

linterazione e dalle attivita didattiche propost@ll’insegnante per veicolare i

contenuti scolastici.

% Si vedano in proposito Forgasz, H. e Leder, G9§]9



CAPITOLO TERZO 55

3.2.1 Il contesto disciplinare

Per comprendere appieno le dinamiche comunicatigeavvengono in classe e di
fondamentale importanza tenere presente I'ambissiglinare che caratterizza la
situazione di interazione. McHoul e Watson ossesvianproposito che: « gli studi

sulle interazioni in classe hanno tipicamente igtmr ma facendoci inevitabilmente
assegnamento — quelle che per le parti interessat@a data scena (li e in quel
momento) sono le caratteristiche distintive ed mxsé della loro attivita, cioe

guelle di insegnare e apprendere “una materia’tivata in una “lezione” » [McHoul

& Watson, 1984]. Secondo questi autori, infattirapporto alunno-insegnante e
fortemente condizionato dalle conoscenze scolasticreicolate nel corso

dell'interazione e dallo “stile” di ciascun docente

Numerose ricerche hanno evidenziato che maschimeniiee non ricevono le
medesime attenzioni in classe: i ragazzi vengomovoti nella maggior parte degli
scambi e viene loro concesso tutto il tempo neciespar arrivare a formulare una
risposta corretta. Le ragazze vengono, invecee@tdte raramente e per “provare” a
rispondere a quesiti cognitivamente piu semplie.differenze quantitativamente e
gualitativamente piu eclatanti si osservano neseati lezioni di matematica, dove
gli insegnanti interpellano con maggior frequenzagazzi, apparentemente meno
riluttanti ad alzare la mano e ad assumersi ilhisdali intervenire pubblicamente
[Sadker & Sadker, 1992]. Non sorprende, dunque,ircitiverse ricerche [Norwich,
1987; Bandura, 1991] siano state messe in lucerdifke nelle attribuzioni di
successo fra ragazzi e ragazze, soprattutto nedke @disciplinari percepite come
“mascoline”. Le studentesse, a partire dalle scuoézlie, tendono ad avere una
scarsa fiducia nella loro possibilita di otteneséigositivi in matematica [Fennema
& Sherman, 1977]. Le valutazioni negative vengantatti, da loro percepite come
indicatori delle loro capacita (“sono poco dotat@ili che delle loro prestazioni
(“non mi sono impegnata abbastanza”), producendorm la convinzione di non
avere risorse sufficierifi | ragazzi, al contrario, ripongono maggiore fidunelle
loro abilita matematiche e si attendono esiti [pasit questa disciplina [Frost, Hyde,
& Fennema, 1994]. L’adolescente, nel corso della ssperienza scolastica, si
costruisce una rappresentazione delle materie aigaénato ad affrontare, tenendo
conto della “passione” che nutre per un particolsetiore e della “possibilita di
farcela” che ritiene di avere.

37 Si vedano in proposito I'articolo di Zan [2002lcestudio di Leder [1992].
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Come avremo modo di approfondire in seguito (cfar.P3.3), appare quindi

cruciale, per un appropriato sviluppo educativosegsociale dell’allievo, che gli

insegnanti siano in grado di rilevare tali dinaneick di incoraggiare un’equa
partecipazione in classe in tutti i contesti diBogri. Emerge pure l'interesse di
condurre uno studio che consenta di osservaretessasgruppo di studenti nel corso
di lezioni di materie che godono di una diversa egime (come la matematica e
l'italiano appunto). Cosi facendo e, infatti, pdéei verificare come questi alunni si
“comportino” in differenti contesti di apprendimentovvero come partecipino alla
co-costruzione del sistema di oggetti (mesos) @ratierizzano le diverse lezioni
delle varie discipline.

3.2.2 Le attivita didattiche

Oltre al contesto disciplinare, nell’esame delleiazioni che avvengono in classe, e
opportuno soffermarsi sul tipo di attivita didadtien atto. La comunicazione tra
insegnanti ed alunni si esprime, infatti, durante dvolgimento di compiti
caratterizzati da un formato molto diverso tra lo8ul continuumrelativo alla
maggiore o minore strutturazione di queste attiyptzssiamo collocare da un lato le
interrogazioni, al centro le discussioni tra l'igeante e tutta la classe e dall'altro
lato le discussioni tra gli alunni [Selleri, 2004].

- Le interrogazioni sono caratterizzate da una struttura particolareneigjida
('insegnante pone le domande, I'alunno e tenuspamndere) e da una marcata
asimmetria di ruoli fra gli interagenti. Difattip Iscopo dell’insegnante, nella
maggior parte dei casi, € quello di poter valutarpreparazione di uno studente
e di esprimere una valutazione sommativa rigualiéacanoscenze dimostrate. E
opportuno sottolineare che, come osserva Zorzigq[, 98 stessa interrogazione
puo essere trasformata dall'insegnante in un iogatorio di terzo grado, o in
una piacevole conversazione, o0 ancora, in un’asitézdel suo sapere. Lo stesso
“evento” comunicativo puo0, infatti, essere condotto modi estremamente
diversi, lasciando soddisfatti o frustrati i panpenti che, turno dopo turno,
possono dire e fare le cose “sbagliate”, o al ewity creare con l'interlocutore
un rapporto facile e collaborativo;

- | momenti di lavoro collettivo, comke conversazioni e le discussioni in clgsse
sono attivita meno strutturate. Gli scopi educati®i docente sono diversi dalla
mera valutazione e possono passare dal ripasso aggimenti trattati nelle
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precedenti lezioni, a spiegazioni supplementamardanti parti non chiare del
programma, ...;

- Le discussioni tra gli alunnsono i momenti in cui gli scambi comunicativi in
classe sono meno rigidamente articolati. Essi pussEssere incentrati sullo
svolgimento di un compito impartito dal docentemeopure oggetti che non
hanno nulla a che fare con la lezione. E, puresipide osservare allievi intenti a
risolvere I'attivita proposta e, contemporaneameatdialogare su questioni non
strettamente scolastiche.

Osservare lezioni che prevedono attivita didattiobwe formati diversi fra loro offre,
dunque, la possibilita di individuare peculiaritaaratteristiche della comunicazione
fra insegnanti ed allievi e fra gli studenti stessi

3.3 L’importanza delle relazioni tra insegnantied alunni e tra pari nella scelta
degli studi e/o professioni

Come precedentemente evidenziato, l'insegnanteenmesalla famiglia e al gruppo
dei pari (fratelli, amici, ecc.), svolge un ruolmportante nella veicolazione di
stereotipi concernenti una determinata disciplifa professione. Egli contribuisce
alla nascita e allo sviluppo di molte delle convamz e degli atteggiamenti degli
adolescenti nei confronti di una particolare matsrolastica.

Appare, dunque, interessante indagare cido che adnatasse fra docenti ed allievi
non soltanto dal punto di vista delle nozioni e ctwicetti, ma anche da quello delle
“relazioni”, adottando una linea di indagine chensenta di determinare se
nell'orientamento verso una determinata scuola petdessione gli studenti sono
condizionati anche dalle dinamiche comunicativeswis all'interno della classe
scolastica.

Se si prendono in esame le diverse scelte di studestudentesse nel corso dei
propri percorsi di studio, si osserva, infatti, ¢i@ in occasione della decisione della
scuola superiore o della professione da intrapmendmergono le prime differenze.
Alcune tipologie di istituti, in particolare quetliel’area umanistica, sono nettamente
preferiti dalle ragazze, mentre restano di comg@tenaschile gli istituti di stampo
tecnologico. Quest'orientamento, che si ripetevalllb universitario, e collegato alle
preferenze espresse dagli stessi studenti in matéomaterie preferite a scuola ed
affonda le sue radici negli stereotipi di generprapi durante la socializzazione.
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Gli studenti ticinesi di quarta media hanno mostrgger esempio, di riconoscere
predisposizioni professionali e di studio distitri@ uomini e donne [Donati, 1999].
Anche nella formazione superiore, I'entusiasmo edetligazze alle prese con un
percorso scientifico si affianca ad una sorta disegnazione di fronte alla
predominanza maschile nel loro ambito professionale

Ma come si producono, all'interno della classe, steiedivisioni fra “territori”
maschili e femminili, e quale ruolo svolgono gls@gnanti in questa costruzione?
Attraverso osservazioni particolareggiate delleadiiche comunicative in classe, e
stato possibile mettere in luce che gli insegnaategorizzano discipline ed allievi
secondo il genere, e che questa categorizzazioeetar senza che neanche se ne
rendano conto, il loro modo di comportarsi in cid&sin particolare, gli insegnanti
valutano le prestazioni degli allievi secondo umpdio standard” legato alla loro
appartenenza di genere: le ragazze riescono gablneo lavoro, i ragazzi grazie alle
loro capacita intellettive [Duru-Bellat, 1995]. Cemprecedentemente palesato,
gueste differenze nelle aspettative e negli appreenti sono particolarmente
evidenti nel settore scientifico; e si puo ipotizahe contribuiscano a rinforzare
negli allievi convincimenti riguardo il tipo di imstimento ed il tipo di approccio da
adottare nelle diverse discipline.

Per owviare a queste dinamiche, & fondamentale glheinsegnanti siano
sensibilizzati alle questioni legate agli stereiatipgenere e alle differenti discipline
scolastiche ed ai fenomeni concernenti le atteereinziali e il “doppio standard”.

3.4 La specificazione delle domande di ricerca

Le teorie esposte, e le considerazioni fin qui smepermettono di specificare le
domande di ricerca precedentemente formulateRsh. 1.5).

Degli studenti di 14-15 anni che frequentano Inali anno della scuola dell’obbligo,
in due sedi scolastiche con caratteristiche “dee(sfr. PAR. 5.1), possono essere
osservati durante le lezioni di matematica e diam®, tenute da insegnanti con una
diversa esperienza didatticdome si comportano in ciascuna delle due discipline
con ciascun insegnante, in funzione del contestouinsono inseriti processi di
topo, meso e cronogenesi permettono di render® atlie dinamiche evolutive dei

3 per un approfondimento, si vedano in particoldagari di Nicole Mosconi [1994; 2001]
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sistemi didattici osservati. Le riflessioni si féizaano, inoltre, sui formati e gli
statuti partecipativi degli allievi, sulla tipolagidelle interazioni e su dinamiche
relazionali (nascita di conflitti, costituzioneabalizioni,...).

S’intende, dunque, tentare di rispondere ai segueatrogativi:
A livello di microcontesto

1. Come interagisce l'insegnante, a livello verbalaoa verbale, con gli allievi?
Che “stile” ha? E caratteristico della materia ofsegna?

2. Quali sono gli allievi che vengono sollecitati dutea le lezioni? Che tipo di
posizionamento occupano? Sono maschi o femmine?

3. Chi viene sollecitato per far avanzare il progelittattico? Chi per richiamare un
sapere “vecchio”? Chi perché non si comporta camatnte / non é attento? Chi
e oggetto di scambi privilegiatapartd con l'insegnante?

4. Chi si propone spontaneamente? In quale discipe&avolgere quale compito?

5. Come evolvono tali posizionamenti nel corso dellyala unita didattica e/o
dell'intero anno scolastico?

6. Quali fattori (culturali, sociali, di genere) cabiscono alla dinamica
dell'interazione didattica? Quali componenti tendl@nfacilitarla / a renderla piu
difficoltosa?

A livello di macro e meso contesto

7. Quali scelte scolastiche/professionali operano ajfievi in funzione di tali
fattori? Che legame esiste tra | posizionamenti lidemgterlocutori
(improbabili/legittimi) nei contesti scolastici @sati e le scelte effettivamente
operate?

Queste domande guideranno l'esplorazione dei naditeaccolti presso le diverse
sedi scolastiche. Nella successiva sezione, serarmtoprio conto, della modalita di
produzione e di analisi dei dati, esplicitandomteagi offerti da un approccio di tipo
clinico-sperimentale allo studio delle dinamichencmicative in classe.






PARTE SECONDA

LA METODOLOGIA DI RICERCA

4, L’ APPROCCIO DI TIPO CLINICO -SPERIMENTALE PER LO STUDIO DELLA
COMUNICAZIONE IN CLASSE

In questo studio si & deciso di adottareapproccio di tipo clinico-sperimentald
analisi dei sistemi didattici [Leutenegger, 200@&hubauer-Leoni & Leutenegger,
2002] per cercare di comprendere cio ohginariamenteavviene durante le lezioni
di matematica e le lezioni di italiano che hannoglu nel corso dell’'ultimo anno
delle scuole dell'obbligo. Tale metodologia di rica € gia stata sperimentata nei
lavori dell’équipe ginevrina di didattica compargtagozat, 2002; Leutenegger,
2003]; essa articola I'approccio sperimentale ppi@ccio clinico dei sistemi
didattici.

Come osserva Leutenegger [2000], cid che é impmrtanttolineare supiano
teorico € che non si tratta di studiare “clinicamente” icds allievi ritenuti
problematici (e tanto meno di insegnanti!), mareéace una “clinica dei sistemi” che
permetta di studiare il sistema ternario di relaeifva I'insegnante, I'allievo ed i
saperi da insegnare/apprendere. Lo scopo del aimeec non €, dunque, quello di
intervenire ponendo rimedio ad eventuali situazigoblematiche, ma di cercare di
comprendere il funzionamento di questo sistemaldzroni.

Sul piano metodologicasi tratta, come verra descritto in seguito, dicatare le
informazioni ricavate attraverso l'osservazione Iizioni videoregistrate e,
successivamente trascritte sotto forma di protocddnalisi interng, con le
informazioni raccolte nel corso di intervisiepriori e a posterioricon gli insegnanti
ed alcuni discenti gnalisi esterna L’interesse di tale approccio risiede nella
possibilita di “incrociare” i diversi dati raccaltfacilitando il successivo lavoro
interpretativo del ricercatore.
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4.1 Modalita di produzione e raccolta dei dati

Per rispondere alle domande di ricerca concernklitiello di microcontesto (cfr.
PAR. 3.4) é stato personalmente raccolto dalla ri¢gceaun insieme di dati originali
presso due scuole medie del Cantone nel corsaded’ scolastico 2002-2003 (cfr.
PAR. 5.1). La prima fase del lavoro € stata contrasstagdalla ricerca di Istituti e
docenti disponibili a partecipare allo stutlioSi rammenta che per ogni sede si &
collaborato con due docenti (una di matematicasedirtaliano) con in comune una
stessa classe di quarta media e che per ogni iastgsei sono osservate tre lezioni
con obiettivi e modalita di lavoro differeffti

Come precedentemente accennato (frR 1.4.3), € opportuno ribadire che durante
le lezioni di matematica gli studenti di una stessaione di quarta media vengono
divisi in due gruppi a seconda dei risultati scttasttenuti.

ITALIANO MATEMATICA
Tutti gli allievi di una stessa sezione seguono il Gli allievi sono divisi in base agli esiti scolastici
medesimo corso
CORSI ATTITUDINALI + CORSI BASE CORSI ATTITUDINALI CORSI BASE
per i piu “bravi” peri piu “deboli”

Vista la disponibilita dimostrata dalle docenti aeirsi attitudinali si € deciso di
osservare piu attentamente le lezioni tenute instgudavorevole contesto di
apprendimento.

% Impresa che si & rivelata piuttosto semplice graffiimmediata adesione dell’lstituto A e delleesu
insegnanti. Anche ['lstituto B, interpellato dopa mancata adesione di un Istituto potenzialmente
idoneo (parere favorevole della direzione, ma naglidinsegnanti), ha aderito con grande
partecipazione allo studio.

0 per maggiori approfondimenti si rimanda al parfigra.4 del presente studio dove vengono
dettagliatamente descritte le lezioni osservateodni caso, sinteticamente, si preannuncia che la
prima di queste lezioni presupponeva lo svolgimeditaun’attivita in gruppo di pari; la seconda
l'introduzione di un sapere “nuovo”; e la terza geeparazione di una verifica scritta in classe
(costituiva, dunque, la fase conclusiva di una éaghipnsegnamento).
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4.1.1 | primi contatti con gli Istituti e le insegranti

Presso ogni sede sono state raccolte informazigundanti listituto (dati “storici”,
caratteristiche strutturali, composizione dellodstntato), gliinsegnanti che vi
lavorano (quanti sono coloro i quali hanno la pipsede di servizio presso
listituto, la ripartizione fra uomini e donne, t& media dei docenti) e ddllievi
della sezione di quarta osservafdiu precisamente e stato richiesto alle segeeteri
e/o alle insegnanti di indicare laomposizione della classéhumero allievi,
nominativi, ripartizione uomo/donna, eta, domigilijprofessione dei genitori), le
scelte opzionaloperate e l@ote conseguite al termine della terza media

4.1.2 Il dispositivo di ricerca

In sequito, si é riprodotto con ognuna della qoatiwcenti coinvolte il dispositivo di
ricerca elaborato. Questo, schematicamente rappedsenella figura 5, € articolato
in tre tappe principali:

1. Un’intervista preliminare (I PRE con ognuna delle quattro docenti
(separatamente) per conoscere qualche dettagtimiisulla loro vita personale e
professionale e, soprattutto, per comprendere ¢ggtdno la classe” di quarta;

2. La videoregistrazione (V) di tre lezioni per ciasawdocente. Prima dell'inizio di
ogni lezione si svolgeva un’intervistaANTE) con I'insegnante per comprendere
meglio le finalitd e l'articolazione dell’'unita dittica. Dopo I'osservazione si
commentava I'andamento della stessa con I'inseg@n@nrbsTl) e con un gruppo
di allievi che, secondo la docente, si erano distm positivo o in negativo
durante le attivita filmate gos12);

3. Unr'intervista finale (IFIN) con le due docenti dell’lstituto A e le due doten
dell'lstituto B presenti contemporaneamente nelscodella quale venivano
mostrati loro alcuni estratti delle riprese effatel per un loro reciproco
commento “a freddo”.
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Svclgimento femporale dei faffi

fig. 5. Il dispositivo di ricerca riprodotto con egina delle quattro docenti

Nei successivi paragrafi ognuna di queste “tapp@tas minuziosamente descritta e
verranno precisate le tecniche utilizzate e le dategposte durante gli incontri con
docenti e discenti partecipanti allo studio.

4.1.2.1 La prima tappa: I'intervista preliminare mdée quattro docenti

L'intervista audioregistrata, semistrutturata e dan‘tecnica del sosfd, & stata
condotta all'inizio della collaborazione con I'otiieo di rilevare le rappresentazioni
e le attese di ciascun docente nei confronti dedfeettive classi e nei confronti della
professione insegnante. Di seguito le fasi priricipacui € stata articolata:

1. Veniva dapprima richiesto alle insegnanti di tracei un loro profilo e di
ripercorrere il loro iter professionale.

a) Quanti anni ha? E sposata? Ha dei figli?

b) Quale formazione ha conseguito?

1 Questa tecnica, sviluppata da Oddone [1981] esipda Clot [1995; 2001], consente al soggetto
chiamato ad utilizzarla di esplicitare cio che oatiamente fa al lavoro e di prendere coscienzaodi
che lo caratterizza rispetto ai colleghi che svotgda medesima professione (del suo “stile
personale”). L'interesse del metodo non € quelloadcogliere la testimonianza di quella che per il
soggetto pud essere una condotta ideale, quantogitu quella che & la sua pratica reale
nell’esercizio della professione. | soggetti soindgtti, portati a parlare “apertamente” del lotmwgo

di lavoro e dei rapporti che hanno con i colleghsaperiori.
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c) E abilitata ad insegnare altre materie?

d) Considerando quest'anno scolastico, quanti anni ha insegnato in totale? Sempre
matematica / italiano?

2. In seguito venivano poste alcune domande volte mapoendere la percezione
della classe da parte dell'insegnante.

e) Come descriverebbe il comportamento e la partecipazione degli studenti della
quarta... durante le sue lezioni?

f) Quali sono i migliori elementi della classe? E gli studenti che incontrano maggiori
difficolta?
g) Quali caratteristiche apprezza in uno studente? E in una studentessa?

h) Come vede ogni singolo allievo che segue (anche) il corso attitudinale di
matematica?

3. Le domande conclusive miravano invece a comprenteneercezione della
classe da parte degli altri docenti dell’Istituto.

i) Come pensa venga giudicata la quarta... dagli altri docenti dell’'Istituto?

)) E un giudizio che ha maturato tenendo conto delle discussioni che avvengono
durante i consigli di classe o fuori da contesti “ufficiali”?

Dopo queste domande preliminari alle insegnantivaechiesto ddare istruzioni ad
un ipotetico “sosia” chiamato a svolgere il loro lavoro. La consegnaa date
insegnanti era la seguente: “se esistesse unf@tsona perfettamente identica a lei
dal punto di vista fisico, cosa le direbbe per cortgrsi esattamente come lei
all'interno della scuola? Come dovrebbe rapportarscolleghi ed alla direzione
dell'istituto? Ed in classe con gli allievi?”. Exadtemente, pur non riuscendo a
raccogliere informazioni sulla totalitd dell’agidell'insegnante, si ottengono utili
indizi sulla sua immagine dell’attivita che svolgesul suo modo di relazionarsi con
gli altri.

4.1.2.2 La seconda tappa: I'osservazione delle ciddzioni

Come preannunciato, in corrispondenza di ciasceziane osservata, € stata raccolta
una boucle di dati che comprendeva: l'intervista priori con la docente, la
videoregistrazione dell’'unitd didattica, l'intertasa posteriori con la docente e
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alcuni discenti. Nei paragrafi successivi tuttefdsi vengono esaminate piu nel
dettaglid?.

1. L'intervista a priori

Le interviste (audioregistrate) che precedonodimidelle attivita sono state condotte
sulla base di una “traccia” scritta articolatarmfasi principali:

1. Le domande iniziali miravano a comprendere obieétifinalita della lezione che
sarebbe stata filmata di i a poco, e a contegizelia, grazie alle indicazioni
della docente, nel percorso formativo ideato. Létidvo era arrivare a far
esplicitare allinsegnante i contenuti e le tapgee caratterizzavano il suo
progetto didattict’.

a) Quale tematica sta trattando attualmente con la classe?
b) Qual é esattamente I'obiettivo della lezione odierna?

c) Ha gia svolto in passato una lezione su questa tematica con questi obiettivi? Ha
apportato delle modifiche?

d) Quali sono le nozioni in ballo? Si puo tracciare una lista?

e) Come ritiene sia possibile procedere per raggiungere I'obiettivo che si & prefissata?
Riassuma gli elementi essenziali.

f) Che cosa € gia stato fatto in classe in relazione con la lezione odierna?

g) Per quale motivo questa lezione ha deciso di svolgerla in questo momento dell’anno
con questa classe?

h) Quanto tempo prendera l'attivita proposta? Anche successive lezioni? Perché una
simile organizzazione temporale?

i) Come ha pianificato la lezione?
j) Quale sara la disposizione degli allievi nell'aula?

2. Una seconda serie di domande aveva, invece, létdindi far ipotizzare alla
docente gli eventuali quesiti della classe e/olepziali difficolta degli alunni.

“2 per un approfondimento in merito alla tecnicardeivista si rimanda, in particolare, ai testi di
Spaltro [1995], di Galimberti e Mazzoleni [1997lieCesari-Lusso [2000].

43 E opportuno segnalare che le docenti dell'lstithtanno preparato per ciascuna unita didattica
osservata un “piano lezione” nel quale indicavaettagjliatamente per iscritto la maggior parte i ta
fattori e allegavano i principali materiali che ebbero utilizzato con le classi.
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k) Come reagira la classe? Gli allievi riconosceranno cose affrontate in precedenza?
Quali? Cosa le fa dire che sono proprio queste “cose” che saranno reperite?

[) Quale tipo di domande immagina che le passano fare?

m) Cosa potrebbe eventualmente bloccarli?

n) Quali errori potrebbero commettere?

0) Quale sara il suo ruolo durante il lavoro?

p) Sono previsti momenti collettivi? Quando pensa di fare appello a questi momenti?
g) Cisara una correzione del lavoro proposto? Sotto che forma?

3. Infine, la docente veniva esortata a segnalaregaza che secondo lei si
sarebbero “distinti” (in positivo o in negativo)lrerso dell’attivita.

r) La classe € composta da ... allievi. Come immagina che ciascun allievo reagira al
compito che proporra oggi? Chi avra delle difficolta? Di che tipo?

Queste interviste durano una decina di minuti e@soeomplemento del documento
scritto preparato dalle docenti. Sono particolatmemportanti perché offrono al
ricercatore I'enorme vantaggio di non essere “adta” nella quotidianita della
classe e di comprendere meglio le finalita del pttmydidattico dell'insegnante.

2. La videoregistrazione della lezione

La lezione, della durata indicativa di 45 minutia dilmata con una videocamera
centrata principalmente sul docente e sugli allievifunzione delle dinamiche
interattive. Nel caso dello svolgimento di attivitagruppi, per migliorare il sonoro
non sempre ottimale, veniva pure audioregistratisstorso degli studenti.

3. L'intervista a posteriori con I'insegnante e con gruppo di discenti

Le intervistea posteriorisono state condotte con I'obiettivo di raccogli@aecaldo”
riflessioni e commenti dei soggetti coinvolti sukaione svolta. Condotte anch’esse
sulla base di una “traccia” scritta erano diviselire momenti distinti:

1. Dapprima, linsegnante era chiamata a commentaygerato della classe
indicando gli studenti che si erano “distinti”, positivo e in negativo, nello
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svolgimento delle varie attivita. Le veniva poi e$tio di identificare il momento
migliore della lezione ed il momento maggiormenigao.

a) Come ha visto la classe oggi? Durante la fase iniziale della lezione come le sono
sembrati gli allievi? E durante quella finale?

b) Ha notato differenze rispetto alle altre lezioni? Se si, di che genere?

c) Come ritiene che abbiano reagito gli allievi all’attivita che ha proposto? Sono riusciti
a svolgere il compito assegnato?

d) Qual € il momento che considera “meglio riuscito”? Da quale punto di vista? Pud
dare un esempio di quel che é successo che le fa dire che e “una riuscita” per lei?

e) E quello maggiormente critico?

f)  Quali condizioni hanno influenzato la lezione odierna?

g) Come pensa di proseguire...?

2. Gli studenti citati dall'insegnante venivano an@siesuccessivamente intervistati
in gruppo per ripercorrere i principali avvenimettte avevano contraddistinto la
lezione e per commentarli apertamente.

a) Quale tematica avete affrontato durante la lezione odierna?

b) Sono stati ripresi argomenti/concetti che gia avevate affrontato o che gia
conoscevate? Quali? In quale momento preciso della lezione vi siete accorti che si
trattava, in parte almeno, di cose gia viste?

c) Come vi & sembrata la lezione? (Facile/ difficile, interessante/noiosa, ripetitiva...)

d) Qual é stato il momento nel quale ti sentivi piu a tuo agio... avevi I'impressione di
capire bene nella lezione di oggi?

e) E quello piu difficoltoso? E in questi momenti com’e...? Cosa fai...? Come ti senti?

f) Avete posto domande alla vostra insegnante? Cercate di ricordarvi in che momento
€ Su cosa precisamente...

g) E le domande/gli esercizi proposte/i? Come li avete trovati?

h) Vi ricordate che vi ho filmati mentre lavoravate, ma non ho voluto disturbarvi per
farvi domande. Adesso, con il foglio sott'occhi, potete dirmi come avete fatto per
rispondere? Come avete proceduto?

i) Se il lavoro & stato svolto collettivamente, come vi siete messi d'accordo sul da
farsi? Chi ha avuto I'idea di rispondere cosi?

i) Come facevate a sapere che andava bene, che questa risposta era giusta?

k) Qual e stata la domanda o I'esercizio che vi € sembrato il piu impegnativo e che vi
ha preso piu tempo? Cosa vi dava delle difficolta? Su cosa avevate dubbi? E poi in
fin dei conti come avete fatto a decidere di rispondere cosi?
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[) Se c'é stata una correzione (collettiva o sul loro foglio personale), adesso avete
limpressione di aver capito? Sapreste rispondere correttamente?

m) Che commento avete da fare sull'insieme di questa lezione? Vi & parsa una lezione
come al solito o particolare? Se particolare: da che punto di vista?

n) Che consiglio dareste ad un allievo di una classe come la vostra per riuscire in
(materia della lezione) ed in particolare per capire una lezione come questa?

4.1.2.3 La terza tappa: le interviste finali congleattro docenti

Una volta ultimata questa seconda tappa della ltaedati, sono stati selezionati
alcuni estratti “significativi” dal punto di vistdelle domande di ricerca e contattate
nuovamente le docenti coinvolte per mostrare |broateriale scelto e commentarlo

“a freddo™*.

Piu precisamente, nel corso deliaterviste finali anch’esse audioregistrate e
successivamente trascritte, le docenti della stessde (presenti entrambe
contemporaneamente) visionavano gli spezzoni dekpettive lezioni e si
esprimevano in merito a quanto osservato nel calstle due discipline.
L’ autoconfronto incrociatd® permetteva, infatti, alle insegnanti di ossenigreopri
alunni alle prese con un’altra materia e con urdatiocente e di verificare se
determinati comportamenti o situazioni erano spacifella propria disciplina e/o
del proprio stile di insegnamento.

Anche le interviste finali sono state condotte asubtlase di un canovaccio che
prevedeva le seguenti fasi:

1. Una prima ricontestualizzazione da parte dellarceteice del momento in cui si
era svolta la lezione, del tema affrontato e delgiettivi che si prefiggeva,

2. La proiezione del filmato selezionato (della durditpochi minuti) e;

* Le interviste finali sono state condotte nel giogiel 2004; un anno dopo l'ultima registrazione
video effettuata.

*5 La tecnica consiste, infatti, nel domandare a stiggonfrontati con tracce del proprio operato (in
guesto caso video) di descrivere e commentaresop@epo passo - il proprio agire, esplicitando cio
che pensavano e sentivano durante I'azione. Pepraz@ntazione esaustiva del metodo si rimanda a
Faita [1997] e Clot et al. [2001].
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3. La successiva intervista.

La prima domanda, ovvero la richiesta di un libeoonmento su quanto osservato,
veniva indirizzata alla docente protagonista dsti&to. A quest’'ultima veniva poi
chiesto di esprimersi in merito al comportament@lidalunni nel particolare
episodio. La terza domanda era piu strettamentddegjla particolare attivita svolta
dai ragazzi. A questo punto la parola veniva cedilta collega che aveva la
possibilita di commentare a sua volta quanto vesiore di contraddire, confermare o
completare i giudizi e le opinioni precedentemesspresse.

4.1.3 | dati statistici raccolti presso le sedi eUfficio Studi e ricerche

Per il livello di macro e mesocontesto (n.7), setaie invece raccolte e consultate le
informazioni statistiche disponibili, avvalendosurp della collaborazione dei
responsabili delle statistiche scolastiche cantpaai sono nuovamente contattate le
segreterie degli istituti coinvolti per integraredati mancanti. In particolare sono
state richieste per ogni alunno: la “pagella” fenabn la menzione ottenuta ed una
scheda riportante le scelte scolastiche e/o priofesis operate.

4.2 Modalita di analisi dei dati

| dati raccolti secondo le modalita esposte neiagafi precedenti sono stati
analizzati tenendo presente il quadro teorico plecemente descritto. Pertanto, per
rendere conto delldinamiche dei sistemi osservaidi come docente, studenti e
sapere interagiscano al loro interno si e fatt@rso alla “tripletta” formata da
topogenesi, cronogenesi e mesogenesi #eiR. 2.1.4) concentrandosi sui formati e
gli statuti partecipativi degli allievi, sulla tipagia delle interazioni e su dinamiche
relazionali (nascita di conflitti, costituzioneabalizioni,...).

Per individuare in che modo le dinamiche di insegaato/apprendimento
partecipano allacostruzione del progetto esistenziale e scolastiebragazzinel

periodo delladoloscenza sono, invece, state esamite scelte effettivamente
operate dagli studenti al termine della quarta me8i € cosi potuto stabilire se
nell'orientamento verso una determinata scuolapeddessione gli studenti seguiti
sono stati condizionati dalla loro provenienza g@agonomica, da stereotipi di
genere e dalle dinamiche comunicative vissutensdfno della classe scolastica.
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Nei paragrafi seguenti sono dettagliatamente désicquattro assi principali su cui
si e basata 'analisi.

4.2.1 Analisi preliminare delle informazioni raccote sulla classe

La prima fase di analisi € consistita nel’esame d#gi riguardanti gli allievi che
compongono la classe. L'obiettivo era tracciare, @ascun alunno, uprofilo che
permettesse di delineare il suo “posizionamentdlie(@ forte, medio, debole)
all'interno della classe (cfrear. 5.3). Sono state trascritte le interviste corelott
all'inizio della collaborazione con le insegnantipnfrontate le considerazioni
espresse su ogni allievo dalle docenti di italiardh matematica e verificati i risultati
scolastici effettivamente conseguiti a fine anndlenesingole materie (nella
categorizzazione si e pure tenuto conto di vaiiabitiali e di genere).

4.2.2 Analisi interna: le lezioni videoregistrate

Le dodici lezioni filmate sono state integralmetngescritte sotto forma girotocollo
Allinterno dei documenti elabordfi figurano la successione temporale degli
accadimenti, le prese di turno di parola dei sdggetnvolti, gli scambi verbali,
alcuni elementi non verbali (tono di voce, esp@ssilel viso, movimenti all'interno
dell'aula), le annotazioni riportate alla lavagred eventuali tracce scritte dagli
allievi.

Le informazioni contenute nel protocollo sono s&tecessivamente “condensate” in
unatabella che consente un'immediata visualizzazione debe galienti delle varie
lezioni e che permette, quindi, di palesaremacrodinamicheche avvengono in
classe. In questa tabella, sono state pure rigoitaticazioni circa le modalita
didattiche adottate dagli insegnanti e gli intetvanaggiormente significativi di
docenti e discenti nel processo di negoziazioneaiaratto didattico.

Le lezioni relative a ciascuna docente sono stptmdi, analizzate dettagliatamente
incominciando dalla lezione n.2In questa particolare unita didattica, infatti,
I'insegnante introduce un “sapere nuovo” per dleai che compongono la classe. E
facilmente identificabile quando e su quali alliegisa faccia leva per far avanzare il

0 Sj segnala a questo proposito che & stato prepana€D-ROM contenente i dati raccolti nel corso
della ricerca. Il lettore interessato puo farndigsta contattando direttamente I'autrice.
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suo progetto didattico, quali alunni abbiano il raggio” di intervenire
spontaneamente, per apportare quale specifico @palbcontenuto della lezione. In
altre parole, emergono con chiarezza i posizionén{anto ed etero attribuiti) di
ciascun allievo e le modalita di gestione dell'ogliconversazionale in classe da
parte della docente. | momenti in cui, duranteelaidne, si instaurano dailoghi
sono particolarmente interessanti (dal punto diavidelle domande di ricerca) e
pertanto ad essi viene consacrata una particati@ezéone.

Le considerazioni relative alle dinamiche osservegla seconda lezione vengono
ulteriormente completate grazie all’analisi ddié&ione n.3 Durante questa unita
didattica, infatti, gli allievi hanno I'occasione ‘gbrepararsi” assieme alla docente ad
una prova scritta “ripassando” aspetti particolartee@mportanti del programma e
rivolgendo domande mirate alla docente. Anche @uegione consente di verificare
il ruolo attribuito (assunto) a (da) ciascun alties la particolare gestione dei turni
dell'insegnante.

Ulteriori precisazioni riguardanti gli aspetti pesientemente evidenziati si hanno
grazie all'analisi delldezione n.1 durante la quale gli allievi sono confrontati con
un’attivita da svolgere all'interno di un gruppo mhri. Questa unita didattica offre,
infatti, la possibilita di verificare come deterratn allievi (che emergono per un
gualche motivo nelle precedenti analisi) si relamo soprattutto con i compagni di
classe.

Nell’analisi di ciascuna lezione si riporta purtena schematizzazione grafica
dell'aula in cui ha avuto luogo la lezione videoregistraaquesto modo € possibile
rendersi conto della disposizione spaziale dei liascelta dalla docente e delle
posizioni occupate dai singoli allievi (nelle dusdaibline) nel corso del tempo.

4.2.3 Analisi esterna: le interviste

Ogni intervista & priori e a posterior) e stata minuziosamente trascritta sotto forma
di protocollo. Sono state riportate le prese dnéudi parola dell’intervistatrice e
dell'intervistato ed integrati utili elementi norenbali (pause, sospiri, cambiamenti
nel tono di voce,...) rivelatori del rapporto del Wbore alloggetto del discorso.
Attraverso le interviste é stato possibile ottendmdla viva voce dei soggetti
coinvolti commenti riguardanti i diversi fenomersservati. Queste hanno, quindi,
permesso di completare le analisi interne delldoteze facilitato il lavoro
interpretativo.
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4.2.4 Analisi comparative

Le analisi comparative, effettuate sulla base déreénti materiali raccolti, si sono
focalizzate sui seguenti fattori:

1) Come gli stessi alunni partecipano alla costruziahe sapere in lezioni di
matematica e di italianoPiu precisamente, € stato esaminato il ruolo svolt
all'interno della dinamica delle varie lezioni deltue discipline - dagli_stessi
allievi a seconda del posizionamento da loro ocufdravi’ o “in difficolta”
secondo le indicazioni delle insegnanti) e di v@tigociali e di genere;

2) Le modalita di interazione delle insegnanti cortlasse in lezioni di matematica,
verificando se sussistono differenze, o sostanzaalalogie, nei modi di
relazionarsi delle insegnanti di matematica nefraoni dei loro allievi di quarta;

3) L’interazione didattica in presenza di diversi pugposti culturali e di contesti di
apprendimentoLe due classi osservate presentano importantirdiffee rispetto
al numero di allievi alloglotti presenti (soprattudurante le lezioni di italiano).
Partendo da queste considerazioni sono stati fa=xtki i fattori che
contribuiscono a facilitare o, viceversa, a rendace difficoltosa I'interazione
didattica in presenza di tali presupposti.

4.2.5 Analisi dei dati statistici cantonali: le sdée operate

Sono state dapprima individuate le scelte operadd dtudenti ticinesi alla fine della
scuola dell’'obbligo consultando dati statistici cantonali relativi al periodo
considerato. Successivamente, si € verificato ssetd coinvolte sono tipiche o
atipiche rispetto alla distribuzione cantonale tefte in considerazione gli
orientamenti scolastici e/o professionali degliiezil che frequentano le classi
osservate. Le scelte di questi studenti sono stdtee, esaminate in funzione delle
dinamiche comunicative vissute in classe, della f[movenienza sociale e della loro
appartenenza di genere.

4.2.6 Note di trascrizione

Nei capitoli quinto, sesto e settimo dello studiengono riportati brani tratti da
lezioni videoregistrate o da interviste con docentliscenti. E stato trascritto tutto
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guanto percepito senza tentare di abbellire o ggeee quanto affermato dai diversi
soggetti. Il lettore non rimanga, dunque, sorpaiaanzi a costruzioni od espressioni
tipiche del linguaggio parlato. Di seguito, si nifamo alcune note di trascrizione utili
per la decifrazione dei protocolli. Si ritiene puspportuno precisare che i nomi
originali sono stati sempre sostituiti con pseudonper tutelare la privacy delle

persone coinvolte.

Intonazione

Il simbolo 1 indica un’intonazione ascendente; al contrario, simbolo |
un’intonazione discendente. Esempio:

Docente: allora come studiare per l'ultima verificat / chi finora ha sempre fatto gli
esercizi eccetera / € gia quasi pronto perché comunque si € sempre
allenato| / adesso rivediamo quali argomenti trattare

Pause e/o interruzioni

L’intervallo tra un enunciato e I'altro e indicaattraverso il simbolo /. Piu e lunga la
pausa, piu “stanghette” vengono aggiunte. Esempio:

Docente: non e detto che non passi dall’'origine / comunque non si intersecano / sono
due semicurve // sono due curve che non si toccano /// allora di questa
funzione / da soli / voi dovete trovare l'inversa

Indicazioni integrative

Elementi non chiaramente percepibili, o informazi@ggiuntive sul contesto
dell'interazione, vengono riportati in corsivo, prarentesi. Esempio:

Docente: quindi io so per certa che passa per questo punto (e comincia a disegnare il
grafico alla lavagna) e ha pendenza due
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5.1 DATI DI RICERCA

Come precedentemente anticipato, per la presar@ea € stato raccolto un insieme
di dati originali presso due scuole dell’obbligoirtiesi. Le autorizzazioni rilasciate

dall'Ufficio dell'insegnamento medio del Cantonel reemestre estivo del 2002
hanno, infatti, permesso a chi scrive di prendergtatto con direttori e docenti di

istituti potenzialmente idonei a partecipare aliodg e, una volta assodata la loro
piena disponibilita, di concordare tempi e modatigdle videoregistrazioni e delle

interviste.

Le famiglie dei ragazzi, preventivamente intergellahanno anch’esse tutte
acconsentito alla raccolta dei dati di ricerca, abtrando un’apprezzabile spirito di
collaborazione.

5.1 Gli istituti coinvolti

| due istituti sono stati scelti perché presentavaaratteristiche profondamente

diverse quanto al tipo di localizzazione geografgede periferica vs. sede urbana) e
al tipo di popolazione dell'istituto (elevata pemntgale di allievi autoctoni vs. elevata

percentuale di allievi stranieri). In ciascuna sedsono strette collaborazioni con

una docente di matematica ed una docente di ital@n in comune una stessa
classe di quarta media.

5.1.1 Descrizione e localizzazione geografica ddtituto A

L’Istituto A, ubicato in una zona residenziale penica del luganese, e frequentato
da alunni provenienti da 10 comuni della regiorestuola, costruita agli inizi degli
anni ‘80, al momento delle osservazioni, era soibtgp ad una serie di lavori di
ampliamento che I'avrebbero dotata di una piu armpplastra, di una biblioteca e di
una mensa piu accoglienti, e di un’apposita aula lge lezioni di tecnica
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dell'abbigliamento. Gia presenti in sede due awdid di computer e allacciamento
ad Internet.

Nell’anno scolastico 2002-2003 la scuola era fratpta da 317 allievi suddivisi in
15 sezioni: 4 di prima (per un totale di 84 mateyp4 di seconda (con 89 allievi
complessivi); 3 di terza (67 gli studenti iscritt)4 di quarta (con 77 licenziandi di
scuola media). La ripartizione fra allievi mascHeenmine era piuttosto equilibrata;
listituto annoverava, infatti, fra i propri isdiit143 ragazze (pari al 45%) e 174
ragazzi (pari al 55%), equamente suddivisi fradeessezioni.

Gli allievi di nazionalita svizzera -costituivano i70.5% della popolazione
studentesca, mentre il restante 29.5% era costidiaitallievi stranieri. Come si avra
modo di approfondire nella sesta parte dello studidine anno scolastico, 1 sola
alunna di quarta media € stata bocciata ed haitpkt classe.

TABELLA 1: LA POPOLAZIONE STUDENTESCA IN FUNZIONE DEL GENEREEBELLA NAZIONALITA

Anno scolastico 2002-2003 N°TOT Allievi Di cuifem  mine Nazionalita CH
- 143 223
Tutte le sezioni 317 (45%) (70.5%)
, 9 13
Classe di quarta osservata 18 (50%) (72%)

Nell'anno scolastico 2002-2003 i docenti che ingagmo nell'lstituto A erano 49
(33 di loro avevano la propria sede di serviziospeela scuola stessa). Le donne
costituivano il 53% del corpo insegnante. | docatdlla scuola avevano un’eta
media di 47 anni.

TABELLA 2:IL CORPO DOCENTE IN FUNZIONE DEL GENERE E DELETA

Anno scolastico 2002-2003 N°TOT docenti Dicuifem  mine Eta media
. - 26
Docenti dell'Istituto A 49 (53%) 47
Docenti della classe di quarta 21 12 )
osservata (57%)
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5.1.2 Descrizione e localizzazione geografica dudtituto B

L’lstituto B si trova in un comune dell’agglomerataganese popolato per la
maggior parte da stranieri. La scuola, edificatal®4, ha inizialmente ospitato gli
allievi che frequentavano il Ginnasio e, una veantiin anni dopo, numerosi studenti
di scuola media. L’edificio, completamente ristauétto nella meta degli anni '90, é
attualmente una struttura moderna e spaziosachitacdi diversi strumenti didattici

fondamentali.

Nellanno scolastico 2002-2003 la scuola media feeguentata da 423 allievi
suddivisi in 20 sezioni: 5 prime (con 111 matrigpke seconde (per un totale di 106
studenti); 5 terze (con complessivi 105 alunni) guarte (con 101 licenziandi della
scuola dell’obbligo). La ripartizione fra maschiegnmine era equilibrata all'interno
dell’lstituto e delle singole sezioni. Frequentavaimfatti, la scuola 210 ragazze pari
al 49.5% del totale complessivo degli alunni.

Gli allievi di nazionalitd svizzera erano 194 (pati 46% del totalé), mentre i
restanti 229 alunni (il 54%) erano stranieri prdeeti da 37 nazioni europee ed
extra-europee. Particolarmente numerosi i ragazgjinari dei paesi della ex-
Yugoslavia (17.5%).

TABELLA 3: LA POPOLAZIONE STUDENTESCA IN FUNZIONE DEL GENEREBELLA NAZIONALITA

Anno scolastico 2002-2003 N°TOT Allievi Di cuifem  mine Nazionalita CH
L 210 194
Tutte le sezioni 423 (49.5%) (46%)
Classe di quarta osservata 21 10 !
(47.5%) (33.5%)

Nell’anno scolastico 2002-2003 i docenti che ingegmo nell’lstituto B erano 47.
Le donne costituivano il 59.5% del corpo insegnahtibcenti della scuola avevano
un’eta media di 47 anni.

*" Fra questi vi sono 4 alunni con una doppia nati@gna
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TABELLA 4: |L CORPO DOCENTE IN FUNZIONE DEL GENERE E DELETA

Anno scolastico 2002-2003 N°TOT docenti Di cuifem  mine Eta media
. - 28
Docenti dell’lstituto B 47 (59.5%) 47
Docenti della classe di quarta 20 12 i
osservata (60%)

5.1.3 Confronto con le altre sedi di Scuola mediaetl Cantone

Gli adolescenti che nell’anno scolastico 2002-2f)6§uentavano la scuola media in
Ticino erano 12’436 (ogni istituto cantonale osypgian media 355 studenti). Fra
questi vi erano 5'987 ragazze pari al 48.1% daldbt

TABELLA 5: LA POPOLAZIONE STUDENTESCA DEI DUESTITUTI A CONFRONTO

Anno scolastico 2002-2003 N°TOT Allievi Dicuifem  mine Nazionalita CH
. 143 223
Istituto A 317 (45%) (70.5%)
. 210 194
Istituto B 423 (49.5%) (46%)
Media cantonale 355 48.1% 72.2%

Come si evince dalla precedente tabella, il datdorele e perfettamente in linea
con la percentuale di studentesse che frequentavae Istituti coinvolti nella
ricerca. Questi annoveravano, infatti, fra i projggritti rispettivamente il 45%
(Istituto A) ed il 49.5% (Istituto B) di ragazze.

Per quanto attiene alla nazionalita degli alli@vd@liola media, vi sono invece alcune
considerazioni da muovere. La consultazione desioggnto degli allievi 2002/2003
permette, infatti, di rilevare che gli studentizaeri che frequentavano all’epoca la
scuola dell'obbligo equivaleva al 72.2% del totédeche I'83.7% di questi parlava
come lingua materna l'italiano). L’Istituto A, coih 70.5%, si trova quindi in

“8 In particolare, gli allievi di quarta media, amrtavano, nel periodo considerato, a 2'821 (le
femmine costituivano il 49.55% del totale). Il 9®ibquesti (2'732) ha ottenuto al termine dell’anno
scolastico la licenza di scuola media, ed il 47%0(vagazze su 1'334 alunni) il diritto di accedé® a
scuole medie superiori. Si rimanda sempre allaagastte dello studio per maggiori approfondimenti
in merito.
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prossimita della media cantonale, mentre I'lstitBtocon il suo 46%, & ben al di
sotto di tale dato.

L’eta media dei docenti che in Ticino insegnanajiesto ordine di scuola & di 46
anni, mentre i loro anni di esperienza nel campmantano in media a 19 (entrambi
gli istituti si collocano in linea con i dati camiali). Si osservi pure che il 45.5% del
corpo docente delle scuole medie € costituito dandoLe due sedi si collocano
entrambe al di sopra del dato cantonale con rispetente il 53% ed il 59.58%

5.1.4 Considerazioni conclusive

Come precedentemente messo in evidenza, le due ssethstiche esaminate
presentano caratteristiche diverse rispetto al tippopolazione che le frequenta.
Tali differenze sono riconducibili alla diversa &hezazione geografica degli stessi:
il primo lIstituto si colloca in una zona resideneiperiferica, mentre il secondo poco
lontano dal centro citta.

L’Istituto A ha una popolazione studentesca indim®n la media cantonale (70.5%
di allievi autoctoni), mentre I'lstituto B & unalesedi di scuola media del Cantone
piu densamente popolate e con il maggior numeraliigvi stranieri. Questi
costituiscono ben oltre la meta della popolaziomglentesca (54%). Non stupisce
che il progetto educativo di istituto mirasse, petiodo considerato, a « non subire
la multiculturalitd, ma a progettare una modaliteeiculturale di convivere, di star
bene a scuola, di permettere uno scambio recipdo@mnoscenze attingendo alla
ricchezza che ciascuno ha in sé ». Numerose, gibigili all'interno della scuola, le
iniziative promosse in tal senso: dai murales inglietema multietnico al sito stesso
dell'lstituto (non piu attivo).

| due Istituti - entrambi recentemente rimoderngtiesentano, invece, caratteristiche
analoghe riguardo alla dotazione di aule specidii ifformatica o di tecnica
dell'abbigliamento), di spazi aperti, e di luoghii alla pratica sportiva.

Pure per quanto attiene alla composizione del cansegnante si o0sservano
sostanziali analogie. Entrambi gli Istituti si @awhlno leggermente al di sopra della

9 L’introduzione di alcune misure di risparmio voliecontenere la spesa pubblica del Cantone ha
portato ad un progressivo peggioramento delle @bowii salariali dei “nuovi” docenti. Nell’'ultimo
decennio si € parallelamente assistito ad una feitimaiazione del corpo insegnante in tutti gli avidi

di scuola del Cantone (cfrAR. 3.2).
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media cantonale (45.5%) riguardo al numero di docgonne (rispettivamente il

53% ed il 59.5% del totale). L’intento e verificase, e come, le differenze che
caratterizzano le due sedi scolastiche influenazmodinamiche comunicative e
relazionali delle classi osservate piu da vicino.

5.2Le docenti che collaborano alla ricerca

Hanno accettato di partecipare alla ricerca quattreenti donne, due insegnanti di
matematica e due insegnanti di italiano, con prpéfksonali e formativi differenti e
con una diversa esperienza nel campo dell’insegnamén particolare, per ogni
sede & stato possibile collaborare con una doc¢giteane® (da poco attiva nel
settore) e con una docente “esperta” (con numarosidi servizio alle spalle). Tutte
si sono dimostrate estremamente pazienti, disdoribtoraggiose”. Si sono, infatti,
assunte il “rischio” di essere osservate e di rendasibile il proprio operato.
Pertanto, sono professioniste da stimare particaate.

5.2.1 Le docenti di italiano

La docente “giovane” di italiano insegna nell’Istitutd da 3 anni. Si € laureata in
Lettere all’'Universita di Friborgo ed ha successieate conseguito 'abilitazione in
italiano presso I'Alta Scuola Pedagogica di LocafRisiede in un altro distretto del
Cantone (piuttosto lontano dalla scuola), ma assidu recarsi volentieri al lavoro
per svolgere il proprio incarico.

Non ancora trentenne, nubile e senza figli, afferdiaessere particolarmente
impulsiva, e di non amare progettare con eccessigipo le proprie lezioni. A fine

giornata annota, pero, sistematicamente all'intestab proprio diario ogni attivita

svolta con le classi. Dichiara di amare intratteheon colleghi e membri di

direzione e di trovarsi particolarmente a propgoanella sede in cui lavora. Attenta
allordine e alla disciplina, si spazientisce quand ragazzi chiacchierano a
sproposito ostacolando il regolare avanzament@ dietione. Incoraggia, invece, la
loro partecipazione attiva durante le spiegazidei@sercitazioni.

%0 Sj ritiene opportuno sottolineare che il termimggoYane” non si riferisce all'etd anagrafica delle
docenti coinvolte, ma unicamente alla loro espedeprofessionale. Va, quindi, interpretato come
sinonimo di “alle prime armi” o “novizia” e contrppsto alla categoria “esperta”; utilizzata, invece,
per indicare le insegnanti con piu anni di insegeiatm alle spalle.
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E la docente di classe della sezione di quartaagootista delle analisi. Ha ereditato
la sezione all'inizio della terza media ed asseridctrovarsi globalmente a proprio
agio con loro. La classe e, infatti, a parer supeesgamente eterogenea (cfarRP
5.3.2) perché composta da ragabzavi, semplici e tranquilli™* e da studenti che, nel
corso dell'intervista preliminare, non esita a dieé “bestie”. La sua giovane eta, ed il
fatto che la precedente docente di italiano fosseigmlarmente materna, hanno
lasciato credere ad alcuni allievi “difficili” di qter stringere un rapporto
maggiormente confidenziale. Afferma, quindi, di maguto anche forti conflitti con
taluni, ma di essere riuscita (con una “dolce fermad) a ristabilire i “giusti” ruoli.

Segue i suoi alunni anche al di fuori delle sueolsz durante le ricreazioni o la
pausa-pranzo, verificando che rispettino le regolgoste dalla scuota Ammette,
infatti, che i ragazzi sono soliti definirla il ‘dar” proprio perché non le sfugge nulla
di quanto accade. Dichiara di apprezzare in undesiie¢ la buona educazione ed un
atteggiamento corretto in classe e fuori, e plokorriso, la partecipazione ed il
dimostrarti che tu non sei solo quella che € li per insegnare, ma anche colei che ti educa,

che cerca di farti passare dei valori”.

La docente di italiano “esperta” insegna nell’lsito B da piu di trent’anni ed e
prossima al pensionamento. Ha iniziato insegnaraile scuole elementari, poi alle
maggior?® ed, infine alle medie. Si & sempre dedicata agnamento di materie
letterarie, concentrandosi negli ultimi tempi esclamente sull’italiano.

Nubile e senza figli, abita nei pressi della scudtae si reca a piedi per svolgere i
suoi corsi. Ama intrattenersi con i colleghi in awocenti, andare in aula prima
dell'inizio delle lezioni, e preparare per temptofmopie e materiali da distribuire poi

alle classi. Appassionata di cinema, tiene un coysmonale nel quale affronta il

tema del confronto fra testo letterario e testewiatografico.

®1 Le espressioni scritte con un diverso caratteregelettate si riferiscono a quanto affermato elall
docenti nel corso delle diverse interviste.

2 Ha pure introdotto una tassa da pagare per ogolgzaia detta in classe. La multa sale a seconda
della gravita/volgarita dell'espressione.

%3 In Ticino, prima dell'introduzione (una trentina ahni fa) delle scuole medie uniche, esistevano
due possibili filoni di studio: le scuole maggiqrer quegli studenti che si destinavano poi alla
formazione professionale ed il ginnasio per gleallche proseguivano gli studi superiori.
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Dalla seconda media € divenuta la docente di cldalé® sezione di quarta osservata.
Ricorda nel corso dell'intervista preliminare cheoallega dal quale ha ereditato gl
studenti, ormai in pensione, ne ha sempre parkattomni enfatici “€ una classe
bellissima, meravigliosa, ottima”. Lei, anche s@lh@nni si sono aggiunti nuovi
elementi, conferma il positivo giudizio espresd. (eAr. 5.3.5).

Apprezza che uno studente dimostri di essere sgate non solo a quello che viene
trattato in classe, ma anche a stimoli che proveogtall’esterno. Ama che ci si
impegni nel lavoro e che un allievo non sia esehusiente “scolastico”, ma anche
capace di dimostrare “quel qualcosa in piu”.

5.2.2 Le docenti di matematica

La docente “giovane” di matematica insegna nelitisto B da tre anni. Ha
frequentato il liceo, il politecnico di Zurigo, ®lta Scuola Pedagogica di Locarno
dove ha conseguito I'abilitazione allinsegnamed&lla matematica nelle scuole
medie. Ha iniziato insegnando nella sede in cwdavuttora a tempo pieno.

Ventiseienne, da poco sposata e senza figli, aleiie vicinanze della scuola. Ama
andare presto al lavoro per avere il tempo di siate I'aula e recarsi poi in aula
docenti, dove leggere il giornale e fare quattr@aathiere con i colleghi prima di
cominciare le lezioni. Afferma, infatti, di trovarparticolarmente a proprio agio
nella sede in cui lavora e di aver trovato un lvapgo di docenti affiatati. Anche sul
mezzogiorno, dopo aver pranzato col marito chertawelle vicinanze, torna presto
in aula per correggere, preparare i materiali dezzare e fare le eventuali fotocopie
necessarie.

Estremamente organizzata, ama preparare il materdalcasa ed effettuare le
numerose correzioni prima di cenare per poi deslicdia famiglia.

Dichiara di apprezzare particolarmente in uno stteléapplicazione, I'impegno e la
costanza nello svolgere i compiti assegnati.

La docente di matematica “esperta” insegna nelltlgio A dove ricopre anche la
carica di vice-direttrice. Ha un’esperienza piu cldecennale nel campo
dell'insegnamento della matematica e delle scieimiaata nel contesto delle scuole
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private ticinesi. Ha conseguitoliehramtin matematica e biologia a Zurife fin da
subito ha esercitato la professione con entusiasmo.

Trentacinquenne, sposata, senza figli, risiede nnaliro distretto del Cantone
(piuttosto lontano dalla scuola) che raggiunge igiemiamente in auto. Ama arrivare
molto presto al mattind, incontrarsi con il direttore per concordare leievanttivita
da svolgere e recarsi poi in aula docenti per tir@narsi con i colleghi.

Prepara meticolosamente l'aula prima delliniziollalelezione cambiando Ila
disposizione dei banchi a seconda dell’attivitéasdalgere e cominciando a scrivere
teoria ed esercizi alla lavagna. Anche a rischipader loro “antiquata” insiste molto
con gli studenti sull'importanza del rispetto diwhe basilari regole sociali (come ad
esempio il salutare sempre i docenti quando hsomtra anche al di fuori dell’aula,
il dare loro la mano quando li si saluta a fine@rnhnon cercare espedienti ...). In
uno studente dichiara infatti di apprezzare paditoente la partecipazione e
I'applicazioné®, “il fatto di poter scambiare delle opinioni in tono di cortesia e di
gentilezza...perché a me piace anche chi dice “maestra, io non ho capito” oppure “io non
sono d’accordo con quello che ha detto”.

Pretende pure che al termine della lezione l'aidlaismessa perfettamente in ordine e
che gli allievi non mettano via il materiale prirolae sia lei a dirlo“( ricatto dicendo
loro che rubo cinque minuti alla ricreazione... sono terribile... magari non lo faccio ma lo
dico”).

Fin dalla prima media, e I'insegnante di matematiela sezione di quarta osservata.
La ritiene essere una classe “molto impegnativavelld relazionale”. Dichiara
infatti: “&¢ molto attiva... partecipa parecchio...¢ molto dinamica. Questa sua dinamicita va
resa una caratteristica positiva investendoci molte energie...altrimenti il rischio & di avere
delle lezioni caotiche”.

> Come lei stessa afferma nel corso dell'intervistiminare: “['ho scelta perché] & una facolta che
ti permette di lavorare subito nelle scuole medie...€ un titolo intermedio... si studia anche didattica e
pedagogia”.

% E andare via tardi la sera (non lascia mai la lscpoma delle 18.30). Ammette, infatti, di faritat
“a staccare”.

% precisando chéla partecipazione € [una caratteristica] pit maschile. Le ragazzine sono piu
timorose...hanno piu paura del confronto con gli altri. Mentre I'applicazione € una prerogativa
femminile”.
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“Gli altri insegnanti dell’lstituto”, prosegue;non la vedono bene”. Si lamentano ai consigli
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di classe dicendo che & una classe difficitagazzi come Ivan, Agata e Franca®’ sono
leader negativi che non vengono contrastati dagli altri”.

5.2.3 Considerazioni conclusive

Come si pud notare leggendo i descrittivi dellegsla docenti, si tratta di
professioniste con profili eterogenei, con unaelléhte esperienza nel campo e con
abitudini e stili di insegnamento diversi. Lo scleemseguente mette in evidenza

caratteristiche e peculiarita di ognuna di loro.

Istituto Docente Materia PerCOfso Ann.' di Abitudini e stili professionali
formativo | esperienza
. - Non ama programmare: fa
Laurea in wia :
o cio che si sente”;
italiano a - Mantiene una rigorosa
A Giovane Italiano Friborgo e 3 BN 9 58,
2 disciplina in classe™;
abilitazione .
- Controlla sempre che i
a Locarno. g . .
compiti siano stati esequiti.
- Organizza sistematicamente |l
Lehramt in materlale’; ; ;
matematica - Prepara l'aula prima di
A Esperta Matematica - - Piu di 10 cominciare la lezione;
e biologia a e
: - Anche a rischio di sembrare
Zurigo. ; P
antiquata pretende il rispetto
di determinate regole “sociali”.
Laureain . . . .
. - Organizza sistematicamente il
matematica materiale:
B Giovane | Matematica | a Zurigo e 3 '
o - Effettua regolarmente le
abilitazione NN "
correzioni dei compiti.
a Locarno.

"| nomi indicati sono chiaramente degli pseudonimiiati per garantire 'anonimato dei ragazzi

filmati.

%8 |n particolare, nell'intervista preliminare affermguando la lezione & finita non si permettono di
metter via le cose perché se solo uno dovesse prendere l'astuccio e chiuderlo io glielo faccio
riaprire....se la classe non € come alle 8.25...non ci si muove...".
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Prime
esperienze - Prepara per tempo fotocopie
nelle scuole e materiali da distribuire alle

B Esperta Italiano elementarl, Piu di 30 class; . .

poi alle - Apprezza gli studenti non
maggiori ed strettamente “scolastici”,
infine alle applicati ed educati.

medie.

In entrambi gli istituti & stato possibile collabog con docenti “esperte” ed “alle

prime armi”. In un caso la maggiore esperienzadalgulella docente di matematica
(Istituto A), nell’altro € di quella di italiano gtituto B). Tutte hanno dato prova di

grande disponibilita, rispondendo senza indugie dibmande poste e raccontando
apertamente le loro abitudifi

Le docenti “giovani” hanno un percorso formativaitppsto lineare: prima la laurea,
poi lincarico allinsegnamento e [labilitazione espfica. Le docenti con una
“pluriennale esperienza” hanno maturato le propbédita direttamente sul campo.
Dopo una formazione, non strettamente accademicsgn® dedicate all’esercizio
della professione.

Appare essere una caratteristica comune alle docenmatematica quella di
programmare, preparare e correggere compiti eistegifcon estremo rigore. Le
docenti di italiano, pur avendo ben chiari obietevprogrammi cantonali, tengono
invece pure conto delle proprie esigenze e digaeri spunti di discussione offerti
dall’attualita.

Tutte dichiarano di apprezzare in uno studentege adtila buona educazione e
all'impegno, la capacita di andare al di la di doastrettamente richiesto dai
programmi scolastici, ovvero di saper approfondirelivello personale quanto
appreso in classe e di riconoscere la funzioneatMacsvolta dal docente. Esigono il
rispetto delle regole e mantengono la disciplinaclesse con ogni mezzo. E da
sottolineare che si tratta di docenti “invisibi&ll'interno dell’istituzione scolastica
perché non oggetto di critiche o lamentele da palitecolleghi ed alunni.
Probabilmente, e proprio per questo motivo che teamoe di partecipare ad uno
studio di questo tipo.

9 Come precedentemente precisato, I'utilizzo defésriica del sosia” ha permesso di far emergere
non solo le rappresentazioni e le aspettative ‘@hgegnante ha nei confronti della classe, ma fure
suo modo di relazionarsi con colleghi ed alunrd sua “concezione” della professione.
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5.3Le classi osservate

Le classi di quarta protagoniste delle osservazpamticolareggiate ben riflettono
'eterogeneita degli Istituti nelle quali sono inge Di seguito, verranno
dettagliatamente riportati ed analizzati alcuni dae si riferiscono alla nazionalita,
all’origine socio-economica e all’appartenenza eigre degli allievi. Tali variabili,
confrontate con la realta scolastica cantonalenptteranno di comprendere meglio
le dinamiche comunicative che avvengono in classe le scelte
formative/professionali operate dagli studenti extine della scuola dell’obbligo
(cfr. la quinta parte dello studio).

5.3.1 Gli allievi della classe A

La classe A & composta da 18 allievi: 10 maschifen@mine. 13 alunni sono di
nazionalita svizzera (72%), 2 di nazionalita itaéia 1 croata, 1 brasiliana, ed 1
portoghese.

L’eta media degli allievi che compongono questamsez di quarta € di 15.2 anni.
Solo 4 allievi hanno, infatti, uno o due anni il pispetto ai compagni di classe. Si
tratta di due allievi di nazionalita straniera e alirettanti studenti svizzeri con
difficolta scolastiche o di comportamento.

Per quanto attiene all’origine socio-professiorddepadri, si riscontra che: il 33.5%
appartiene alla categoffadegli operai piti 0 meno specializzati (livelli D;o 2); il
44.5% e un quadro intermedio o un piccolo indipete€dlivelli 3, 6 o 7); ed il
restante 22% esercita una professione che presegdfrer conseguito un titolo
accademico (livello 8).

Piu della meta delle madri (55.5%) non esercitairsdc professiorfé. 6 di loro
(33.5%) sono attive nel settore terziario come quindermedi, 1 appartiene alla

% Le categorie sono quelle utilizzate dall’Ufficiougli e Ricerche del Cantone. Per identificare quale
utilizzare per ciascun caso si € tenuto conto dintm dichiarato dai genitori alle sedi scolastiche.
Pertanto, € ipotizzabile che essi abbiano volutobatre la piu alta visibilita possibile al propri
operato. Si trova, ad esempio, chiaramente inditditettore di banca” e non la generica dicitura
“impiegato bancario”.

®1 Le casalinghe appaiono come “non classificabilitag degli invalidi e dei pensionati. Non si
dispone, quindi, di alcuna informazione in meritla dormazione da loro effettivamente conseguita.
Le istituzioni si accontentano, infatti, della dica “non attiva”.
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categoria degli “agenti subalterni” (livello 2), éddi loro e invece un “quadro
superiore” (livello 8).

Nella classel2 studenti frequentano i corsi attitudinali e 6 icorsi bas&. Gli
studenti del “corso base” sono stranieri (3 su/6)fmgli di persone che svolgono
professioni poco qualificate (livelli 0; 2 o 3). iGtudenti che frequentano i corsi
attitudinali sono prevalentemente di nazionalitazera (83.5%) ed hanno alle spalle
famiglie che appartengono ad un livello socio-ecoiwo medio-alto (10 su 12).

| ragazzi hanno privilegiato come prima opzione scoappartenenti all’area
umanistica, ripartendosi equamente tra: latino5®3, gestione dei conflitti (28%),
creazione di un giornale (22%) ed usi della linfL&5%).

La tabella 6 illustra la composizione della classe funzione delle variabili
summenzionate.

TABELLA 6: GLI ALLIEVI IN FUNZIONE DELL 'ETA, DEL GENERE DELL’ORIGINE SOCIGPROFESSIONALE
DEI GENITORY|, DELLA NAZIONALITA E DEI CORSI A “LIVELLO” E OPZIONALI FREQUENTATI

o Origine socio-
N°e . .
. Anno di professionale . . . Corso
Pseudonimo . Genere . . Nazionalita Corsi - 63
: nascita dei genitori opzionale
Allievo
Padre | Madre
1. Ludovico 1988 M 3 9 Svizzera Base Conflitti
2. Marco 1988 M 8 9 Svizzera Attitudinali Latino
3. Donato 1988 M 7 9 Svizzera Attitudinali Giornale
4. Agata 1988 F 3 3 Svizzera Attitudinali Latino
5. Franca 1988 F 8 8 Svizzera Attitudinali Giornale
6. lda 1988 F 2 2 Croata Attitudinali Latino

®2|n Ticino gli studenti, a partire dalla terza medono divisi in due gruppi a seconda dei risultat
scolastici raggiunti: i pitu “deboli” frequentanodosiddetti “corsi base”, mentre i piu “forti” i cbrsi
attitudinali” (corsi che permettono poi di accedex#e scuole medie superiori senza esami di
ammissione). Ci si potrebbe interrogare sull'idtéeii tali denominazioni (che sostituiscono termini
quali “sezioni A e B” o “livelli 1 e 2" usati neglanni precedenti) in quanto si riferiscono alle
caratteristiche intrinseche dell’allievo.

8| corsi opzionali sono definiti all'interno dellsingole sedi scolastiche. A titolo indicativo sono
riportate tutte le scelte effettuate dagli allieamche se assume una particolare rilevanza sotwrsb

di latino. | ragazzi che lo frequentano vengondatin talvolta direttamente chiamati in causa éall
docenti (soprattutto di italiano) per risolvere saggi-chiave delle loro lezioni.
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7. Stefano 1988 M 1 3 Svizzera Attitudinali Conflitti
8. Christopher 1988 M 2 3 Italiana Base Giornale
9. Giordana 1988 F 3 3 Svizzera Base Usi lingua
10. Ivano 1987 M 8 9 Brasiliana Base Usi lingua
11. Loretta 1987 F 2 7 Svizzera Attitudinali Latino
12. Sonia 1986 F 0 9 Portoghese Base Conflitti
13. Sandra 1988 F 3 9 Italiana Attitudinali Latino
14. Gianpaolo 1988 M 3 9 Svizzera Attitudinali Conflitti
15. lvan 1987 M 6 9 Svizzera Attitudinali Latino
16. Romina 1988 F 1 9 Svizzera Attitudinali Giornale
17. Roberto 1988 M 8 9 Svizzera Attitudinali Usi lingua
18. Antonio 1988 M 3 3 Svizzera Base Conflitti

0 > Manovali e operai specializzati

1-> Operai qualificati

2 > Agenti subalterni (agenti municipali, uscieri, traflori di ferrovia, portinai, pompieri, portalette, ecc...).

3 > Impiegati qualificati (impiegati di commercio, ffigio, di vendita, ecc...).

4 - Quadri intermedi del settore secondario

5 - Quadri intermedi del settore terziario (capo-sgoyicontabile, capo-ufficio, ecc...).

6 > Piccoli indipendenti delle professioni manualieammanuali, nonché agricoltori (piccoli commercianstoratori, ecc...).

7 > Quadri medi (professioni che presuppongono I'dreguentato una scuola tecnica superiore, la scualgistrale, la
scuola cantonale di commercio, ecc. )

8 > Quadri superiori (professioni che presuppongorefarmazione universitaria).

9 > Non classificabili (casalinghe, invalidi, pensitinacc.)

5.3.2 L’intervista con le insegnanti a inizio annoper comprendere come
“vedono” la classe A

La docente di italianpcome gia anticipato, considera questa seziorpalta una
classe estremamente eterogenea perché compostgadai bravi, semplici e tranquilli

[...] e da “bestie” che fai fatica a portare avanti”. Complessivamente il suo giudizio e pero
positivo. Ritiene, infatti, questo gruppo di allieuna bella classe perché quando una
classe ti fa lottare con te stessa € una bella classe...io non ho avuto nessun problema nelle
lezioni...perd quando ero nei corridoi mi tartassavano di informazioni...di “brutte cose” di
conseguenza abbiamo anche dato un tre a un allievo che fa il corso attitudinale di mate
(lvano ndr.) perché fuori dalla scuola si & comportato molto male”. La docente, sempre nel
corso dell'intervista precisagell'lstituto & considerata la classe peggiore...ma quando ho
preso la classe non ho voluto sapere niente per ogni singolo allievo...ho pensato: lo devo
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scoprire io... aggiungo inoltre che l'unica persona che ha sempre difeso questa classe &
stata la docente di matematica”.

Nella tabella 7A vengono riportati, per i 12 alli@ella classe che seguono il corso
attitudinale di matematica, proprio gli apprezzathesspressi dalla docente di
italiano. Come si pud osservare ai giudizi piu dgsieri corrispondono, nella
maggior parte dei casi, le valutazioni migliori.i Glllievi “brilant” hanno tutti
ottenuto un 5.5 finale; ibambinoni, insicuri” un 4.5. Piu precisamente, a livello di
valutazioni finali in italiano, la classe e cosi suddivisa:

Gianpaolo
Antonio Sandra
Sonia Ida Romina
lvano Roberto Franca Loretta
Christopher Ivan Agata Stefano
- Ludovico Giordana Donato Marco -
<4 4 4.5 5 5.5 6

Gli allievi che seguono il corso attitudinale, exdiati in grassetto, hanno tutti
conseguito una valutazione a fine quarta compnesd @liscreto ed il molto buono
(la media della classe in italiano € infatti pdrit&5). Sono in particolare le ragazze
ad aver ottenuto le note finali piti &fte

TABELLA 7A: APPREZZAMENTI ESPRESSI DALLA DOCENTE DI ITALIANO ANIZIO ANNO NEI CONFRONTI
DEGLI ALLIEVI CHE SEGUONO IL CORSO ATTITUDINALE DIMATEMATICA E VALUTAZIONI FINALI

N°e pseudonimo 2 | 7 (11|16 | 3 | 4| 5 | 6 |13 | 14 | 15 | 17
Allievo > Marco | Stefano | Loretta | Romina | Donato | Agata | Franca Ida | Sandra | Gian. Ivan | Roberto
Estremamente brillante X
Brillante X X
Eccellente X
Secchione X

% Le 8 studentesse hanno una valutazione medialiario pari al 4.94, mentre i 10 compagni maschi
pari al 4.6.
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Idiota perché é bravo e
finge di non esserlo

Brava X

In via di sviluppo X

...mariesce X

Nevrotica X X

Piatto/a X X

Grintosa X

Triste X

Lagna X

Bambinone X

Insicuro X

NOTA di IV 55 |55 |55 |55 5 5 5 5 5 5 45 | 45

La docente di matematidaa definito la class#&nolto impegnativa a livello relazionale”.
Nella tabella 7B sono dettagliatamente riportafiudizi espressi nei confronti degli
allievi che seguono il corso di italiano con laqgaéente docente.

Come si puo osservare la docente di matematica alte imdicazioni sugli allievi
che seguono il suo corso, anche di tipo carateegahon solo legate al rendimento
scolastico nella sua materia. Definisdgavi’ anche allievi che a fine quarta
ottengono risultati poco lusinghieri (come Gianpaole mette in risalto
problematiche di inserimento nel gruppo anche déepdi studenti che ottengono
valutazioni molto alte (come Romina).

Nel corso dellintervista afferma di apprezzaretipatarmente I'applicazione e di
associare questa caratteristica alle ragazze. Eppuafattenta lettura della tabella,
permette di rilevare che gli allietrholto applicati” sono tutti maschi (Marco, Donato e
Roberto)! L'impegno appare, invece, essere pro@imche delle studentesse,
effettivamente spesso indicate comeiturne” in classe (Franca e Loretta).

Le valutazioni conseguite dagli allievi in matemati@afine anno sono le seguenti:



CAPITOLO QUINTO 91

Roberto
Ivan
Gianpaolo
Sonia
Giordana Loretta
Christopher Antonio Ivano Romina
Franca Sandra Ida Stefano
- Ludovico Agata Donato Marco -
<4 4 4.5 5 55 6

| 12 allievi del corso attitudinale, evidenziati igrassetto, hanno conseguito
valutazioni comprese fra il 4 ed il 5.5 (ed una mgdome gruppo, pari al 4.71).
Ancora una volta sono leggermente piu brave lezzgahe hanno ottenuto una
media complessiva del 4.75 (contro il 4.67 totainzdai compagni maschi).

Gli allievi del corso base, tranne un allievo paotarmente meritevole, hanno invece
tutte note che si collocano fra il 4 ed il 4.5 (@ media, nonostante la minore
complessita del corso, del 4.25).

TABELLA 7B: APPREZZAMENTI ESPRESSI DALLA DOCENTE DI MATEMATICA BEL CORSO ATTITUDINALE
(A INIZIO ANNO) E VALUTAZIONI FINALI

N°e pseudonimo 2 |7 |16| 3|6 | 11| 4 |13|214|15| 5 |17
Allievo => Marco | Stefano | Romina | Donato Ida | Loretta | Agata | Sandra | Gian. | Ivan | Franca | Roberto
Bravo/a X X X X X
Perfezionista X
Molto applicato X X X
Impegnato/a X X X X
Ha grandi ambizioni X
Diligente X
Attento X
Intelligente X X X X
Serio/a X X X
Gli/le piace la matematica X X
Molto seguito dalla famiglia X X
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Non si scoraggia X

Furbetto X

Chiacchierone/a X X

Ammirata dalle compagne X

Naive X

Caro/a ragazzo/a X X

Timoroso nel chiedere X

Carattere difficile X X X

Taciturna in classe X X

Ti dice tutto quel che le
passa per la testa
Teme il giudizio del
docente

Ama sfidare le ragazze X

Aveva dubbi sulle sue
capacita

Ha bisogno di conferme X

Entra in panico durante le
prove

Iperattivo X

Lento X

Isterica X

Si presenta in modo strano X

Non adatto al corso
attitudinale

Non si impegna X

Un po fragilina X

Molto debole X

Non ben inserita X

Non vuole fare parte del
gruppo

NOTA di IV 55 |55 |55 | 5 5 5 |45 |45 | 4 4 4 4

5.3.3 Gli apprezzamenti espressi dalle docenti déditituto A messi a confronto

Di seguito vengono riportati e confrontati i giudespressi dalle due docenti in
merito agli stessi studenti che frequentano isicattitudinali di matematica.
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N°Allievo

Come viene “visto” ogni singolo allievo dalle insegnanti

2. Marco

E un allievo unanimemente ritenuto brillante dalle insegnanti. La docente di
matematica gli riconosce un’apprezzabile applicazione, ma gli rimprovera qualche
chiacchiera di troppo. Gli esiti sono molto buoni sia in matematica che in italiano.

3. Donato

E considerato un allievo molto applicato e serio. La docente di italiano lo definisce
“piatto”, mentre la collega di matematica evidenzia la sua lentezza nell’esecuzione
degli esercizi ed il fatto di essere estremamente seguito dalla famiglia. | risultati sono
buoni.

4. Agata

Entrambe le docenti sottolineano il carattere “difficile” dell'allieva definita “nevrotica e
grintosa” dalla professoressa di italiano. Le valutazioni finali sono buone.

5. Franca

L’'alunna €& vista come una “lagna, triste e nevrotica” dalla docente di italiano che pero
le riconosce delle buone capacita di lavoro. La docente di matematica, che le
assegna una sufficienza sofferta, la ritiene una ragazza molto debole, dal carattere
difficile, taciturna in classe, ma fin troppo chiacchierona con le compagne che “ama
sfidare”.

6. Ida

La docente di italiano le assegna un buon voto, ma la considera un’allieva “piatta”.
L'insegnante di matematica la giudica, invece, una brava ragazza, impegnata ed
intelligente che non si scoraggia di fronte alle difficolta. Buona la valutazione finale.

7. Stefano

La docente di matematica lo considera un allievo “bravo, diligente, attento” . Un vero
“perfezionista” con “grandi ambizioni” per il futuro. Anche la docente di italiano lo
giudica “brillante” ed un po’ “secchione”. Gli esiti sono molto buoni in entrambe le
materie.

11. Loretta

La docente di matematica la ritiene essere un’allieva “impegnata e seria”, un po’
taciturna in classe. L'insegnante di italiano la considera ancora immatura. La
definisce, infatti, come “in via di sviluppo”. Le valutazioni sono buone in entrambe le
materie.

13. Sandra

Per la docente di italiano Sandra & brava e lavora ottenendo esiti positivi. La docente
di matematica la definisce anch’essa “una cara ragazza, un po’ naive, che ti dice tutto
quello che le passa per la testa”, ma a livello di rendimento “é un po’ fragilina” (ottiene
un discreto finale).

14. Gianpaolo

Gianpaolo per la docente di italiano € semplicemente “eccellente”. La docente di
matematica gli riconosce di essere “bravo, serio ed impegnato”, anche se un po’
furbetto perché in grado di coltivarsi le insegnanti, ma a livello di rendimento & solo
appena sufficiente.

15. lvan

La docente di italiano definisce senza mezzi termini I'allievo “un idiota perché é bravo
e finge di non esserlo”. La docente di matematica delinea un profilo un po’ piu preciso
dell'alunno rivelando che ha un “carattere difficile” e problemi di “iperattivita” . Durante
le lezioni non si impegna e si presenta in classe in modo strano. In italiano gli esiti
finali sono discreti, in matematica sufficienti.

16. Romina

La docente di italiano la definisce un’allieva “brillante” e le assegna come valutazione
un molto buono. La docente di matematica, ancora una volta, caratterizza meglio
I'allieva precisando “brava, intelligente ed impegnata” ha problemi di inserimento nel
gruppo classe. Il rendimento € ottimo anche in matematica.
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La docente di italiano lo definisce “un bambinone, insicuro” e gli assegna un discreto
finale. La docente di matematica conferma quanto espresso dalla collega, definendo
Roberto un “caro ragazzo, molto impegnato e molto seguito dalla famiglia”, ma “un
po’ timoroso nel chiedere” e troppo “impaurito dal giudizio dell'insegnante”. Ha
continuamente bisogno di conferme ed “entra in panico durante le prove scritte”. Non
lo ritiene adatto al corso attitudinale. La nota finale & sufficiente.

17. Roberto

Nella tabella seguente gli allievi sono ordinatbase alla media ottenuta a fine anno
in tutte le materie. Contrassegnati in bianco gldenti “forti”, in grigio chiaro i
“medi”, ed in grigio scuro i “deboli” nelle due dipline considerate.

TABELLA 8: GLI STUDENTI DELLA CLASSEA ORDINATI IN BASE AL LORO POSIZIONAMENTO SCOLASTICO

Pseudonimo Nota finale di italiano Nota final_e di Media a fine quarta
matematica
Romina (n.16) 5.5 5.5 5.61
Marco (n.2) 5.5 55 5.44
Stefano (n.7) 5.5 5.5 5.44
Loretta (n.11) 55 5 5.33
Gianpaolo (n.14) 5 _ 5

Donato (n.3) 5 5 4.94
Ida (n.6) 5 5 4.94
Franca (n.5) 5 4.83
Sandra (n.13) 5 4.78
Roberto (n.17) 4.67
gata (14
Ivan (n.15) 4.5

5.3.4 Gli allievi della classe B

La classe B € composta da 21 allievi: 10 femmiriEl anaschi. 7 alunni sono di
nazionalita svizzera (ovvero il 33%), mentre i a@st 14 provengono da 8 diversi
paesi europei ed extra-europei (particolarmenteenasn gli allievi albanesi e della
ex-Yugoslavia che corrispondono al 38% del totalkacclasse).

L’eta media degli allievi che compongono questaosez di quarta € di 16 anni.
Quasi tutti gli allievi di nazionalita stranieral(ku 14) hanno, infatti, 1 o 2 anni in
piu rispetto ai compagni svizzeri.
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Per quanto attiene all'origine socio-professiondéé genitori®, si riscontra che: il
47% appartiene alla categoria degli operai piu aorgpecializzati (livelli 0; 1 o 2);
il 26% € un quadro intermedio o un piccolo indipeme (livelli 5, 6 o 7); ed il
restante 26% esercita una professione che presepfrer conseguito un titolo
accademico (livello 8).

Nella classel0 studenti frequentano i corsi attitudinali, 7 i ©rsi base, e 4 uno o
piu corsi pratici. Gli studenti del “corso pratico” sono esclusivameestranieri e
figli di persone che svolgono professioni poco dicalte (livelli 0; 1 o 2). Dei 7
ragazzi che frequentano i “corsi base”, 6 sonangtri. Anche in questo caso si
riscontra una stretta correlazione con lorigineciggrofessionale dei genitori
(appartenenti ancora una volta esclusivamentevallilio; 1 o 2). Gli studenti che
frequentano i corsi attitudinali sono sia stran{érsu 10) che svizzeri ed hanno alle
spalle famiglie che appartengono ad un livello s@onomico medio-alto (9 su 10).
Nella riuscita scolastica non appare, quindi, esdeterminante la nazionalita quanto
piuttosto 'origine sociale della famiglia. Questima si ripercuote pure sulla scelta
dei corsi opzionali (i latinisti sono prevalenterteefigli di persone che hanno una
formazione accademica, mentre i corsi di attivigmmerciali o tecniche sono
frequentati da studenti che provengono da famigl@n un’origine socio-
professionale classificata nei livelli bassi).

La tabella seguente riporta dettagliatamente laposizione della classe in funzione
delle variabili precedentemente menzionate.

TABELLA 9: GLI ALLIEVI IN FUNZIONE DELL 'ETA, DEL GENERE DELL’ORIGINE SOCIGPROFESSIONALE
DEI GENITOR|, DELLA NAZIONALITA E DEI CORSI A “LIVELLO” E OPZIONALI FREQUENTATI

o Origine socio-
N°e . ;
. Anno di | Ge- | professionale . . . . . .
Pseudonimo . dei L Nazionalita Corsi Corsi opzionali
Allievo nascita | nere ei genitori
Padre | Madre
1. Miriana 1988 F 8 - Svizzera Attitudinali | Latino e Inglese
2. Leonor 1986 F 2 - Yugoslava 2 pratici 'ta""?‘”.os Smepze €

attivita tecniche

% Purtroppo i dati si riferiscono esclusivamenta alfofessione esercitata dal padre (tranne in so ca
in cui l'autorita parentale & della madre). La ségmia dell'lstituto B non ha, infatti, raccolto
informazioni riguardanti le professioni materne.n8ti pure che in due casi (1%) non si dispone di
alcuna informazione.
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3. Ginevra 1987 F 8 - Lituana Attitudinali | Italiano e Inglese
4. Adam 1987 M 0 - Yugoslava 1 pratico Itah_a_ng, Scienze e
attivita commerc.
5. Floria 1986 F 1 - Albanese Base Italla.m.o‘, Suepze €
attivita tecniche
6. Alena 1987 | F 2 - Svizzera Base | '@llano, Scienze e
attivita commerc.
7. Alessio 1988 M 7 - Svizzera Attitudinali | Latino e Inglese
8. llenia 1988 F 1 - Svizzera Attitudinali | Latino e Inglese
9. Sammi 1986 M - - Turca 2 pratici Itah_a_ng, Scienze e
attivita commerc.
10. Yoseph 1988 M 8 - Irlandese Attitudinali | Latino e Inglese
11. Francesco 1988 M 6 - Italiana Attitudinali | Italiano e Inglese
12. Gianni 1988 M 8 - Svizzera Attitudinali | Latino e Inglese
13. Felix 1987 M 2 - Albanese Base Itah_a_ng, Scienze e
attivita commerc.
14. Simona 1988 F 6 - Svizzera Attitudinali | Latino e Inglese
15. Diego 1987 | M - 3 Yugoslava Base | 't@liano, Scienze e
attivita commerc.
16. Melanie 1988 F 7 - Svizzera Attitudinali | Italiano e Inglese
17. Filip 1986 | M - - Albanese Base | '@liano, Scienze e
attivita commerc.
18. Arburim 1988 M 0 - Albanese Base Itah_a_ng, Scienze e
attivita commerc.
19. Xsara 1987 F 8 - Russa Attitudinali | Latino e Inglese
20. David 1987 | M 1 - Yugoslava | 2 pratici | 't&iano, Scienze e
attivita tecniche
21. Sania 1988 F 2 - Yugoslava Base Italiano e Inglese

0 - Manovali e operai specializzati

1-> Operai qualificati

2 - Agenti subalterni (agenti municipali, uscieri, tratiori di ferrovia, portinai, pompieri, portaleite, ecc...).

3 > Impiegati qualificati (impiegati di commercio, &faio, di vendita, ecc...).

4 - Quadri intermedi del settore secondario

5 - Quadri intermedi del settore terziario (capo-sgoyicontabile, capo-ufficio, ecc...).

6 - Piccoli indipendenti delle professioni manuali@manuali, nonché agricoltori (piccoli commercianstoratori, ecc...).

7 = Quadri medi (professioni che presuppongono I'dreguentato una scuola tecnica superiore, la scualgistrale, la
scuola cantonale di commercio, ecc. )

8 - Quadri superiori (professioni che presuppongoreformazione universitaria).

9 - Non classificabili (casalinghe, invalidi, pensitinacc.)
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5.3.5 L'intervista con le insegnanti a inizio annger comprendere come vedono
la classe B

La docente di italianp come gia accennato, giudica la classe positivéandrei
stessa dichiardo ce I'ho dalla prima ed & sempre stata una buona classe...nel senso che
grossi problemi di disciplina non ce ne sono e quindi la classe segue...si puo
dire...abbastanza bene con degli alti e dei bassi comunque sempre in una buona media...
con qualche eccezione ecco...diciamo che & una classe nella quale solitamente io...ma
anche i miei colleghi...entrano abbastanza volentieri...cioé € una classe nella quale si pud
lavorare abbastanza bene”. Prosegue precisando cféeuna classe formata da latinisti e
corso pratico...per cui ci sono davvero i due estremi...quindi c’'e il gruppo dei latinisti che &
un buon gruppo...fra l'altro sono anche parecchi...sono sette...e questi sono i buoni
elementi piu un qualcuno che non fa latino...con questi diciamo che si pud lavorare su
qualsiasi cosa...lavorano sia con interesse sia con buoni risultati...”. Le valutazioni
conseguite dagli allievi in italiana fine anno sono, infatti, le seguenti:

David
Arburim Xsara
Filip Simona
Alena Melanie llenia
Floria Diego Sania Alessio
Adam Felix Gianni Ginevra
- Leonor Francesco Yoseph Miriana -
<4 4 4.5 5 5.5 6

La media della classe in italiano & del °4.7Gli allievi che seguono il corso
attitudinale di matematica, evidenziati in grassetianno tutti conseguito una
valutazione a fine quarta compresa fra il discredoil molto buono (la media di
guesto gruppo e infatti pari al 5.2), mentre glideinti dei corsi base ottengono
soprattutto valutazioni poco piu che sufficienti egia pari al 4.2). Sono in
particolare le ragazze ad aver ottenuto le notalifpiu alte (il 5.33 le alunne dei
corsi attitudinali ed il 4.25 le allieve dei cobsse).

Nella tabella seguente, le opinioni dettagliateresge dalla professoressa di italiano
nei confronti dei diversi alunni che seguono i catstudinali.

% Le ragazze hanno ottenuto il 4.9, mentre i ragh#z5.
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TABELLA 10A: APPREZZAMENTI ESPRESSI DALLA DOCENTE DI ITALIANO ANIZIO ANNO NEI CONFRONTI
DEGLI ALLIEVI CHE SEGUONO IL CORSO ATTITUDINALE DIMATEMATICA E VALUTAZIONI FINALI

1 3 7 8 14 19 10 12 11 16

Miriana Ginevra Alessio llenia Simona Xsara Yoseph Gianni Franc. Melanie

N°e pseudonimo Allievo >

Piu che ottima X

Ottimo/a X X X X

Buono-ottimo X

Molto intelligente X

Discreto/a X X

Da un certo punto di vista la
migliore della classe

Molto brava X

Molto secchione X

Bravo ragazzo X

Ha recuperato molto in fretta X

Non ha piu difficolta di
comprensione ed X
espressione

Un po’ fragile X

NOTA di IV 55 5.5 55 5.5 5.5 55 5 5 45 | 45

La docente di matematicache conosce la sezione di quarta osservata fia da
seconda media, la definisce una “buona classe”erAfd, infatti, nel corso
dell’'intervista che*e un bel gruppetto...sono bravi...sono impegnati...lavorano bene [...]
qguando si € formato questo gruppo erano un po’ chiacchierini ma adesso si riesce a lavorare
proprio bene”. Prosegue precisando chie€é un bel gruppetto di bravi...anche le
ragazze...pero forse sono piu precise e meno intuitive” 67

®7 Pili in generale ricorda, ricalcando quanto espresdla docente di italiano, che l'intera sezione
“sia quest'anno che negli altri anni € sempre stata una classe divisa in due...nel senso che ha allievi
molto brillanti [...] e I'altra meta di allievi che hanno proprio tutte le insufficienze della classe... e questo

€ sempre stato il giudizio su questa classe...si pud lavorar bene...proprio perché ha un gruppo di
allievi bravi...perd purtroppo ha anche dei casi che sono seguiti dal docente di sostegno”. Continua
ricordando quanto sentito durante i consigli dsskisi puo lavorar bene perché anche gli allievi che
hanno difficolta quando si fa un lavoro di gruppo si impegnano...fanno bene [...] nella classe non ci
sono grossi problemi di comportamento...perché ci sono delle classi in cui si fa davvero fatica ad
entrare a fare lezione...”.
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Le valutazioni finali in matematicapossono essere riassunte come segue:

David Xsara
Filip Arburim

Francesco Simona

Sammi Felix

Alena Sania Gianni

Floria Diego llenia

Adam Yoseph Alessio
Melanie Leonor Ginevra Miriana - -
<4 4 4.5 5 5.5 6

La media raggiunta dai 10 studenti iscritti al comttitudinale di matematica,
rappresentati in grassetto, € del 4.60. Piu prews#e, i 4 ragazzi ottengono
complessivamente una media del 4.88 e le ragadz4.5#° Gli 11 studenti del

corso base hanno invece ottenuto, nonostante larenicomplessita del corso di
studi, una media complessiva pari al 4.23.

Nella tabella 10B vengono riportati i principalipgpzzamenti espressi nei confronti
degli allievi. Alessandro, Gianni, Miriana ed llarsono indicati, nell’'ordine, come i
migliori elementi della classe, sono effettivameingegli allievi che hanno ottenuto
le valutazioni piu alte.

TABELLA 10B: APPREZZAMENTI ESPRESSI DALLA DOCENTE DI MATEMATICA BL CORSO ATTITUDINALE
(A INIZIO ANNO) E VALUTAZIONI FINALI

N°e pseudonimo Allievo > | L | T 1 B G2 00 e | oo | e | vt
Molto brillante X X
Brava X X X
Molto precisa X
Precisa X

% Un'osservazione pil attenta delle note permetteileNare che ben quattro dei cinque “buoni”
espressi sono stati assegnati a delle studentess®e da media risulta “abbassata” dall’'unica
“insufficienza” attribuita dalla docente ad un’ahapoco versata.
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Lavora bene X X

Impegnata X X

Va abbastanza bene X X

Chiede sempre quando ha
problemi

Ha un po’ di difficolta X

Interviene solo se interrogato X

Si fa prendere dal panico nelle
prove

Fa degli errori di distrazione X

Scrive tutto appiccicato X

Si perde nei suoi calcoli X

Fa fatica...la matematica € il
SUO0 0sso duro

Si nasconde piuttosto che
venire a chiedere

A volte brontola X

Fa lo spaccone X

Ha dei problemi di relazione coi
compagni

E stato inserito dopo in questa
classe...

NOTA di IV 5 5 5 5 5 5 45 | 45 3 3

5.3.6 Gli apprezzamenti espressi dalle docenti déditituto B messi a confronto

E ora opportuno fare un confronto fra i vari giidispressi dalle due docenti per
verificare come i diversi studenti vengano “vistlalle loro insegnanti e rilevare
eventuali differenze di valutazione. Di seguito usatesi delle principali
osservazioni emerse ed una tabella che indica sizmmamento di ogni singolo
alunno all'interno della classe.

N°Allievo Come viene “visto” ogni singolo allievo dalle insegnanti

E unanimemente ritenuta una brava allieva. Non sorprende che sia la migliore della

1. Miriana classe e che abbia ottenuto media finale complessiva pari al 5.5.
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Viene considerata dalle due docenti come una ragazza positiva che ha saputo
superare le iniziali difficolta linguistiche (é di origine lituana) chiedendo spiegazioni

3. Ginevra supplementari senza indugio. A livello di rendimento si riscontrano evidenti differenze
nelle due discipline: i risultati sono piu che apprezzabili in italiano e “solo” discreti in
matematica.

E considerato un ottimo allievo, estremamente brillante, talvolta un po’ spaccone con i
7. Alessio compagni (fa loro notare la sua “superiorita”). Risultati piu che positivi in entrambe le
materie.

E considerata una brava allieva precisa e impegnata. Qualche volta si fa prendere dal
8. llenia panico durante le prove scritte di matematica. Il rendimento & piu che buono in
entrambe le materie.

Viene giudicato dalla docente di italiano un bravo ragazzo, un po’ “secchione”.
Attraverso le parole dellinsegnante di matematica € possibile comprendere che
10. Yoseph questo suo essere particolarmente studioso gli ha creato qualche problema
relazionale con i compagni. Buono il suo rendimento in italiano, solo discreti invece i
risultati in matematica a causa di qualche errore di distrazione di troppo.

E un allievo che non brilla in italiano (& giudicato appena discreto dalla docente) e che
presenta alcune difficolta in matematica. In particolare quest'ultima docente gli
11. Francesco | rimprovera di avere un atteggiamento rinunciatario e di tentare di nascondersi di
fronte alle difficolta piuttosto che ammetterle apertamente e provare a risolverle con
spiegazioni supplementari.

E ritenuto un allievo molto brillante, ma che interviene solo se interrogato

12. Gianni dallinsegnante.

E considerata una brava allieva da entrambe le docenti. La professoressa di
14. Simona matematica le rimprovera di scrivere “tutto appiccicato” e di “perdersi nei suoi calcoli”.
Il suo rendimento in entrambe le materie € comunque piu che positivo.

E una delle allieve piu deboli che frequenta i corsi attitudinali. La docente di italiano la
giudica “discreta” nel rendimento nella sua materia, ma globalmente “un po’ fragile”.
In matematica, nonostante “lavori bene”, i risultati sono nettamente insufficienti. La
docente commenta, infatti, che “la matematica € il suo osso duro”.

16. Melanie

La docente di italiano la considera, sotto certi punti di vista, la migliore allieva della
19. Xsara classe ed una ragazza “molto intelligente”. Ottimi i risultati e I'impegno. Il giudizio
viene pienamente confermato dalla docente di matematica.

Nella tabella seguente gli allievi sono ordinatbase alla media ottenuta a fine anno
in tutte le materie. Contrassegnati in bianco gldenti “forti”, in grigio chiaro i
“medi”, ed in grigio scuro i “deboli” nelle due dipline considerate.
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TABELLA 11: GLI STUDENTI DELLA CLASSE B ORDINATI IN BASE AL LORO POSIZIONAMENTO
SCOLASTICO

Pseudonimo Nota finale di italiano Nota finalge di Media a fine quarta
matematica

Miriana (n.1) 5.5 5 5.50
llenia (n.8) 5.5 5 5.45
Simona (n.14) 5.5 5 5.45
Xsara (n.19) 5.5 5 5.27
Ginevra (n.3) 5.5 45 5.18
Gianni (n.12) 5 5 5.14
Alessio (n.7) 5.5 5 5.09
Yoseph (n.10) 5 45 491
Melanie (n.16) 4.68
Francesco (n.11) 4.55

5.3.7 Considerazioni conclusive

E stato messo in luce come la composizione dedigstivari anche molto nelle due
sedi considerate (cfrABELLA 12). Innanzitutto per ihumero di alunn{leggermente
superiore nell’lstituto B) e, soprattutto, per & atteristiche dello studentato.

TABELLA 12:LE DUE CLASSI DI QUARTA A CONFRONTO

Anno scolastico Nazionalita Origine socio-professionale
N°Allievi |Eta media dei genitori
2002-2003 CH -
Alta Media Bassa
It i 13 0, 0, 0,
Classe dell'lstituto A 18 (9F) 15.2 anni (72%) 22% 44.5% 33.5%
1 1 i 7 0, 0, 0,
Classe dell'Istituto B 21 (10F) 16 anni (33.5%) 26% 26% 47%

Nell'lstituto B I'etd mediadegli allievi che compongono la classe e, infatti,
decisamente piu elevata (16 anni contro i 15.2Idiilito A) e la percentuale di
allievi stranieri anche (il 66.5% contro il 28% dell’Istituto A). Lrigine socio-
professionale dei genitori presenta anch’essadssanti differenze: i papa della
sezione di quarta dell’lstituto A appartengono atiptto alla categoria dei quadri
intermedi (44.5%), mentre quasi la meta dei pagsaitamente il 47%) degli allievi
della classe dell'lstituto B € un operaio piu 0 mepecializzato.
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Come precisato da entrambe le insegnanti dellssel8s € opportuno evidenziare
I'eterogeneita della sezione di quarta osservabmeéCosservano le stesse docenti, la
classe “e divisa in due”. da un lato vi sono irdii (prevalentemente figli di
accademici) e gli altri allievi dei corsi attitudiih e dall’altro lato gli allievi alloglotti
dei corsi base e dei corsi pratici (provenientifaaiglie straniere con genitori con
una scarsa formazione). Questa diversa composijzimmeriscontrabile nella classe
A decisamente piu omogenea, condiziona notevolméntganizzazione delle
lezioni comuni all'intera sezione (come quelle tiliano appunto) e da vita ad
interessanti dinamiche che saranno approfonditarsgscritte nel seguito di questo
studio.

Per quanto attiene ai risultati scolastici otterddigli allievi che frequentano le

sezioni osservate si riscontra che le valutazioadim ottenute a fine anno dagli
allievi del corso attitudinale della classe B steggermente piu alte (ottengono una
media pari al 5.12 contro il 4.99 degli allievi ldetlasse A), nonostante le note finali
di matematica siano globalmente piu basse (4.B 471 della classe A).

5.4 Le lezioni osservate

Sono state dodici le lezioni osservate complessivae) tre per ciascuna delle
guattro docenti coinvolte nel progetto. Come preoéginente accennato, la prima di
gueste lezioni prevedeva lo svolgimento da partgi déievi di un lavoro di gruppo,

la seconda l'introduzione di un sapere che peildase fosse “nuovo” e la terza la
preparazione di una verifica scritta in classe.qlresto modo € stato possibile
osservare docenti e discenti alle prese con dttiditattiche caratterizzate da un
formato molto diverso tra loro e con una struttpogo, mediamente o rigidamente

articolata (cfrrAR. 3.2.2). Esaminiamole nel dettaglio.

5.4.1 Le lezioni della docente di italiano “giova@’ (Istituto A)

Le lezioni della docente di italiano “alle primenaf sono state osservate nel
dicembre 2002, e nel febbraio e maggio del 2003. péeagrafi seguenti viene
fornita una esaustiva descrizione dell’articolagi@dei contenuti delle stesse.
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5.4.1.1 Un lavoro di gruppo su due poesie sull’suniol

La lezione videoregistrata si e svolta giovedicedibre 2002 durante la seconda ora
del pomeriggio. Il tema affrontato € il testo poetperché, come spiega l'insegnante
stessa;l'anno scorso c’é stato un esame finale di italiano dove hanno riscontrato che i
ragazzi non erano cosi ben preparati...poi € un tema che a me interessa e che e utile
soprattutto per chi poi andra alle superiori...poi devo dire che coinvolge anche i ragazzi
meno interessati perché & un tema che piace bene o male a tutti”.

L’obiettivo perseguito € quello di riuscire a fabonementare esaustivamente agli
alunni i testi poetici sceltittobre di Cardarelli eSan Martino di Carducci),
entrambi incentrati sulla stagione autunnale. Laedte desidera da un lato far
acquisire agli allievi la terminologia propria aegta tipologia testuale (versi, strofe,
rime,...) e dall'altro permettere agli allievi di espersi liberamente in merito a
guanto affermato dagli autori. Lo ritiene essane lavoro giusto per tutti” proprio

perchéa parte le regole metriche...tutti possono [arrivare ad] esprimere le proprie idee™®.

La lezione e stata pianificata dalla docente nglisete modapresento la poesia...la
faccio leggere a qualcuno che € un attimino piu bravo nell’espressione orale...e poi do delle
indicazioni sul metodo”. Ci0 che la docente tiene a precisare & che noteae gli
studenti seguano pedissequamente la sua metodaloginalisi, ma cheognuno
riesca a tirar fuori qualcosa di personale”. Pertanto, nella lezione osservata € previsto che
i ragazzi, confrontandosi costruttivamente, analzaznsieme le diverse poesie e che
solo successivamente queste vengano commentateallaelocente.

La scheda loro consegnata e cosi strutturata: mlagpiene presentata la poesia di
Cardarelli (con a fondo pagina alcune note cherigziano alcuni termini 0 passaggi
particolarmente complessi) e poste alcune domandmaerito (quanti versi ha la
poesia? Quante strofe? Quale stagione dell’anno suscitava la fantasia del poeta? Perché ora
preferisce I'autunno? Con quali parole descrive il sole d’autunno? Perché al poeta piace il
sole autunnale? Cosa significa la parola agonia? Prova a spiegare gli ultimi tre versi della
poesia). In seguito viene proposta la poesia di Cardwztiuna ulteriore serie di
domande analoghe alle precedenti. In seguito vieh&sto al lettore di esprimere la
propria opiniongqual & la stagione che preferisci? Perché? Ti piace I'autunno? Perché?).

% La docente sottolinea che lei la classe I'ha pieserza e chéa poesia...almeno l'analisi, i versi, le
strofe...avrebbero dovuto cominciare a farla in prima e seconda...io non ho potuto recuperare tutto...”.
Si aspetta, dunque, perplessita degli allievi mhali in merito soprattutto alla terminologia sgieai
del testo poetico.
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Il testo si conclude con la richiesta di commentpes quale motivo l'autunno
suggerisca un po’ di malinconia.

Per lo svolgimento del compito, cosi come richiegta docente, la classe é stata
suddivisa in gruppi di 4/5 elementi ciascuno cabiéttivo di far lavorare assieme
studenti con tratti caratteriali e potenzialitafeliénti. Il gruppo osservato piu nel
dettaglio e formato da Marco, Franca, Gianpaolm®Aio.

5.4.1.2Introduzione alle subordinate soggettive ed oggetti

La seconda lezione osservata si e svolta giovéebléraio 2003 durante la terza ora
del pomeriggio. L’argomento affrontato in questosaariguarda “lI'analisi del
periodo” e piu precisamente le varie tipologierdsf subordinate che costituiscono il
discorso. Rispetto alla precedente videoregistrezia docente preannuncia clke
tratta questa volta di una lezione piu incentrata sul ruolo attivo dell'insegnante che trasmette
direttamente il sapere all'allievo”. Sottolinea perd che il suo sforzo e “giantenere
sempre un contatto diretto con la classe”.

L’obiettivo perseguito & quello di far riconoscetallievo le subordinate soggettive
ed oggettive all'interno di un periodo. Per raggiero la docente preannuncia nel
suo “piano lezione” di aver articolato la leziometre fasi principali: dapprima la
presentazione alla lavagna di due periodi contérgprasto tipo di subordinate; in
sequito la riflessione con la classe sulla funzimgeca di questi due elementi e la
definizione delle regole per un corretto utilizatfjne la messa in pratica della teoria
attraverso alcune esercitazioni. Nell'interviat@riori precisa cheoggi sara un’ora di
teoria con qualche esercitazione... [solo] nelle ore successive riusciremo a mettere in pratica
questi due nuovi pezzi del puzzle all'interno di una costruzione piu grande”.

La docente non ha preparato materiali da distribaila classe. Gli esercizi vengono
annotati alla lavagna e la teoria trasmessa settatdra’.

5.4.1.3La preparazione dell’esame cantonale

La terza lezione di italiano osservata si € svhitedi 19 maggio 2003 durante la
terza ora del pomeriggio. L'unita didattica € datkc alla riconsegna e alla

" Nell'allegato 2 gli appunti presi da uno degli studenti che papeo alla lezione (Marco).
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correzione comune dell’ultima verifica di grammatg&volta con la classe. L'intento
e preparare con gli allievi 'imminente esame caate di italiano prendendo come
spunto gli errori commessi nella prova.

L'obiettivo, ambizioso, € di rivedergutta la grammatica... a partire dalla costruzione
della frase semplice...il nome, l'articolo, I'aggettivo, il verbo, I'avverbio, il pronome, la
congiunzione...la costruzione di una frase complessa con i vari complementi e le frasi
collegate tra loro attraverso la subordinazione e la coordinazione”.

La pianificazione della lezione segue le diversa@tazioni proposte nella prova: lo
studio della grammatica, la frase semplice e lareap®ne di frasi complesse (cfr.
ALLEGATO 28B).

Non sono previsti momenti collettivi per “mancardiaempo”. La docente intende
fungere da figura-guida, un po’ “sapientona e ra@ogiole”, per fornire agli studenti
“uno specchietto riassuntivo su un argomento che probabilmente dovranno trattare da soli
venerdi...quindi saranno anche un po’ curiosi...no curiosi no...desiderosi di farsi mente
locale e di dire “a bene...ma allora funziona cosi”...cosi magari saranno un po’ piu in chiaro
per affrontare I'esame”.

5.4.2 Le lezioni della docente di matematica “espi’ (Istituto A)

Le lezioni della docente di matematica con unai@furale esperienza sono state
osservate nel novembre del 2002, e nel febbraiell&prile del 2003. Di seguito
una loro descrizione particolareggiata che non madc precisare le diverse
tematiche, gli articolati obiettivi, e le differeistrategie didattiche adottate.

5.4.2.1 Un lavoro di gruppo sulle frazioni algelirec

La prima lezione, incentrata sulla moltiplicaziode frazioni algebriche, & stata
osservata martedi 19 novembre 2002 durante la teezdel mattino (10.00-10.50).
Come precisato dalla stessa docente, l'unita didats’inserisce infatti in un
percorso dedicato alle frazidhi

" Gli studenti hanno avuto modo di affrontare il cetto di frazione e di semplificare, ridurre allo
stesso denominatore e sommare frazioni algebriche.
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L'obiettivo perseguito € quello diiuscire a far scomporre agli allievi fattori in polinomi,
semplificare in croce (solo i fattori) e moltiplicare numeratori e denominatori tra loro”.

Nel suo “piano lezione” la docente rivela di aveticalato il corso in tre fasi

principali: una prima fase introduttiva nel corselld quale “organizzare” il lavoro;

una fase centrale durante la quale far lavoramgruppi gli allievi; una fase finale

focalizzata sulla presentazione e il commento debro svolto. L'inseghante non
esclude neppure, se il tempo sara sufficiente,ediicédre un’ulteriore quarta fase
all'approfondimento dell’argomento trattato (ateeso la risoluzione di altre
esercitazioni mirate).

Per il lavoro a gruppi la docente ha preparatoaateeda di lavoro che ha consegnato
a ciascun allievo (cfr. AEGATO 3a). In questo documento dapprima viene rivista la
tecnica per risolvere una moltiplicazione di framinumeriche attraverso un esempio
concreto. In seguito vengono proposti due esemgli:pnmo tutti i termini delle
frazioni da moltiplicare sono monomi, mentre net@®lo sono polinomi. Infine,
viene chiesto agli allievi di “verificare di aveapito” risolvendo quattro esercizi
specifici.

Come richiestole, per lo svolgimento del compitmmdégnante ha suddiviso la
classé? in 6 gruppi “eterogenei” di 4 elementi ciascurlogriuppo osservato pitl da
vicino € composto da Donato, Sandra, lvan e Romina.

5.4.2.2 Introduzione ai sistemi di equazioni

La seconda lezione osservata si e tenuta marteédtititaio 2003 durante la terza
ora del mattino. Come preannunciato dalla docetetgsa nel suo “piano-lezione”,
'unita didattica e la prima di una serie di leZioledicate al’argomento dei sistemi
di equazioni. Gli allievi avranno modo di imparareisolvere semplici sistemi di due
equazioni a due incognite utilizzando il metodo cehfronto, della sostituzione, e
della somma e sottrazione.

Nell'intervistaa priori la professoressa precisabon la classe finora abbiamo trattato le
equazioni di primo e secondo grado e le equazioni fratte...adesso manca I'ultimo argomento
sulle frazioni che & appunto quello dei sistemi [...] i ragazzi oggi devono essere in grado di

"2 Durante le lezioni di matematica del corso attitaté vengono uniti gli studenti provenienti da due
diverse sezioni di quarta.
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riconoscere un sistema di due equazioni a due incognite...di capire qual € I'importanza nel
saper risolvere un sistema di questo tipo e...se riesco...la mia intenzione & proprio quella di
far vedere il primo metodo...il metodo del confronto”. La lezione &, quindi pianificata nel
modo seguenterallinizio presento un problema e risolviamo questo problema con
un’equazione ad una incognita...cosa che loro odiano profondamente...& proprio un tema
che non sono mai riuscita a farglielo amare...e sfruttando questa loro difficolta introduco il
sistema... faccio vedere che impostare il problema con due equazioni risulta molto piu
semplice...poi cerco di stimolarli nell'apprendere a risolvere il sistema [...] ossia trovare una
coppia di valori numerici...infine spiego il metodo del confronto utilizzando una scheda [...]
che pensavo di proiettare alla lavagna luminosa”.

Per perseguire il suo obiettivo didattico la doeetdnsegna agli allievi un foglio di
lavoro riportante un problema della “messa in eguee (La somma di due numeri &
250. | 2/3 del primo aggiunti a 1/5 del secondo, danno 190. Calcola i due numeri).
Dapprima chiede agli allievi di risolverlo mediante’equazione ad una incognita ed
in seguito di impostare lo stesso problema mediantsistema di due equazioni e
due incognite. Infine, il documento riporta unaidigione di sistema di equazioni
con un semplice esempio. La docente utilizza parpréannunciata “scheda” che,
sotto forma di lucido, chiede agli allievi di copaTale scheda riporta le 5 fasthe
permettono di risolvere un sistema di equazioniiared il metodo del confronto.

La docente la ritiene essere una lezione impegmativragazzi devono stare

particolarmente attenti...e basata un po’ sul dialogo...ma io ho proprio bisogno della loro

attenzione...anche perché il tempo & un po’ stretto...percio richiederd loro una notevole

concentrazione”. L’aspetto piu complesso reputa sia la traduzioeé mroblema
espresso a parole nel linguaggio matematico.

5.4.2.3 La preparazione di una prova scritta di ematica

La terza ed ultima lezione di matematica e statemsata martedi 8 aprile 2003
durante la quarta ora del mattino. L'unita didattecdedicata alla preparazione della
sesta prova scritta di matematica della classe.

3 12 fase: ridurre il sistema nella sua forma normatdase: partendo dall’equazione 1 determinare il
valore di una delle due incognite (per es. y) inzfane dell’altra; 3 fase: determinare la medesima
incognita (y) in funzione dell’altra, ma stavoltapartire dall’equazione 2;*4ase: eguagliare le due
funzioni trovate precedentemente per ottenere uzgne di primo grado ad un’incognita (da
risolvere); 5 fase: calcolare il valore dell’altra incognitaliztiando una delle equazioni del sistema
ridotto.
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La docente ha articolato la lezione in modo taléagldavorare attivamente gli alunni
all'interno di 5 postazioni di lavoro focalizzatell&pprofondimento di 4 grosse
tematiche: le espressioni con le frazioni algelajdb equazioni fratte e di secondo
grado, alcuni problemi algebrici relativi alle fuomi (cfr. ALLEGATO 3B), la
geometria solida. L’intento e, infatti, quello diiare una lezione di tipo frontale e di
assecondare, invece, le diverse esigenze deglhighemmettendo loro di scegliere
liberamente su quale tematica esercitarsi e col cprapagni.

Anche questa lezione prevede, quindi, come moddidattica il lavoro di gruppo.
La docente pensa di assumere un ruolaigsipatrice di dubbi” girando fra le varie
postazioni. Ritiene estremamente utile una lezairguesto tipo perché un periodo
in cui i ragazzi sono meno concentrati rispetto all'inizio dell’anno...sono meno motivati ed
hanno veramente bisogno di molta piu esercitazione...a casa lavorano molto meno rispetto
allinizio e di conseguenza hanno proprio bisogno di vedere anche qui come si lavora...come
si fa e come ci si prepara ad una prova...”.

Le domande che a parer suo le rivolgeranno riguant® “la tecnica del calcolo
soprattutto sulle funzioni perché & un argomento che fa fatica a passare...faccio veramente
fatica a farglielo capire...”. Pertanto & stato monitorato piu attentamente ipgoualla
postazione di lavoro n.5 — dedicata alle funziontomposto da Franca, Loretta,
Sandra, Gianpaolo e Roberto.

5.4.3 Le lezioni della docente di italiano “esperta(Istituto B)

Le lezioni della docente di italiano con una plorniele esperienza nel campo
dell'insegnamento sono state osservate nel febbaprde e maggio del 2003. Viene
di seguito esaustivamente descritta la loro adwiohe ed i loro contenuti specifici.

5.4.3.1 Un lavoro di gruppo sulla comprensioneeditit

La prima lezione di italiano e stata osservataduidg febbraio 2003 durante la terza
ora del mattino (10.05-10.50). L'unita didatticdedicata all’analisi di alcuni articoli
pubblicati sul quotidiano ticinedea Regione Come spiega l'insegnante stessa nel
corso dell'intervistaiquesto lavoro non si inserisce proprio nel programma perché & un
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lavoro organizzato dal giornale”...si colloca nel tema molto grande della comprensione dei
testi” € prendera anche successive lezioni.

La docente, cosi come richiestole, ha suddivisoldase in 4 gruppi di 4/5 allievi
ciascuno, mirando ad ottenere formazioni “equiligtaperché composte sia da
allievi “forti” sia da allievi con evidenti incertge. Ad ogni componente del gruppo
e stata consegnata una scheda di lavoro articodhtmodo seguente: dapprima viene
richiesto ai ragazzi di esaminare la pagina degfiei del quotidiano e di trascrivere,
numerandoli, i titoli degli articoli che vi compaio. In seguito sono invitati a
localizzare I'esatta zona di provenienza dei fattcaduti, inserendo i rispettivi
numeri in due cartine raffiguranti “Europa” e “Masid Il secondo esercizio prevede
la selezione di un articolo a scelta del giornadedguelli che riportano notizie di altre
nazioni. Gli studenti devono ritagliarlo, incollarlsulla scheda, riassumerlo e
formulare osservazioni in merito in uNo spazio Mo

Il gruppo osservato piu da vicino, su suggerimetgla professoressa, € composto
da Adam, Alena, llenia, Felix e Arburim.

5.4.3.2 L’introduzione al testo poetico

La seconda lezione é stata osservata lunedi 5 m2@@3 durante la terza ora del
mattino (10.05-10.50). Nel corso dell'intervistapriori la docente contestualizza
I'unita didattica nel suo percorso di insegnameacisando che, coerentemente con
guanto previsto dal piano di studio, con la clagaeaffrontando I'analisi del periodo
e la Divina Commedia di Dante. Confessa che “lss@denon € una tematica da lei
particolarmente amata e che per questo motivotkaaata fine dell’anno scolastico
per trattarla con i suoi studenti:.la devo fare...e I'no rimandata...e adesso come dico &

un po’ tardi perché avrei dovuto farla prima...poi per una serie di cose la faccio adesso al
mese di maggio...”. Si prefigge di riprendere alcune “cose che i raggz sanno” -
come i concetti di verso e strofa - per rimettéheordine” e arrivare ad analizzare a
livello formale e contenutistico alcune poesie dffetlente complessita. Piu
precisamente, i concetti “nuovi” che intende introd nel corso dell’'unita didattica
sono lenjambement, se il tempo risultera sufficiente, alcune feyuetoriche e
tipologie di rime.

" Come precisa I'insegnante, I'obiettivo & “portirgiornale in classe” invogliando i giovani ticisie
a leggere maggiormente i quotidiani (in particolquelli locali).



CAPITOLO QUINTO 111

La lezione é stata pianificata nel modo seguente:[gli studenti] ricevono dei fogli con
alcune poesie...vediamo di applicare insieme la teoria alla prima poesia [...] poi su una
seconda poesia lo dovranno fare per conto loro e poi lo correggiamo assieme...se qui vedo
che la cosa funziona possiamo proseguire e vedere qualche altro concetto...per esempio il

concetto di sonorita...di posizione delle parole nella poesia...questa sarebbe lintenzione”".

Per perseguire il suo obiettivo didattico la doeetinsegna alla classe un fascicolo
di teoria di sette pagine. Le prime quattro pagimortano quattro poesie di
differenti autor{®, mentre le successive tre forniscono una definzidi poesia e dei
principali aspetti metrico-ritmici (verso, strofarema) che caratterizzano questa
particolare tipologia testuale.

La docente ritiene che la maggiore difficolta dddaione consista nel fatto che
tratta di argomenti abbastanza teorici e... la terminologia & abbastanza complessa...e per
qualcuno c’e la difficolta di collegare quel termine con qualcosa di pratico...di concreto...”.

5.4.3.3 La preparazione dell’esame cantonale

La terza lezione osservata si € svolta lunedi 1§gmna2003 durante la quarta ora del
mattino (10.50-11.35). L'unita didattica € incetdrasulla tematica della
“comprensione del testo” che l'insegnante vuoleasgare con la classe in vista
dellimminente esame cantonale di fine cléloL'obiettivo della lezione di oggi & la
lettura e la comprensione di un testo difficile”, puntualizza la docent&he ha per tema la
globalizzazione”.

Per raggiungere il suo obiettivo didattico l'insegte consegna alla classe un
fascicolo di sei pagine sullargomento. Durantetana ora di lezione gli studenti
hanno il compito di leggere individualmente il downto loro affidato, mentre
durante la seconda ora (videoregistrata) sono dtiara svolgere alcune
esercitazioniGli studenti dovranno saper mettere dei titoli ai vari paragrafi...poi ci sara
anche una parte di comprensione lessicale...poi alcune domande per vedere dove andare a
trovare la risposta guardando lindice che faremo insieme...quindi praticamente una

S Nell'intervista a posteriori rivela di avere I'enzione di proseguire, nelle successive tre/quattro
lezioni, fornendo elementi di retorica ctmi resteranno solo a qualcuno” ma che sono previsti dal
programma cantonale e che sono importantirattutto per quelli che andranno poi al liceo”.

" Si tratta delle poesi¢Prima di primavera” di Anna Achmatova“Solleone” di Lionello Fiumi;
“La danza della nevedi Ada Negri € Settembre”di Hermann Hesse.

" La lezione osservata & l'ultima prima della proaatonale.
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comprensione approfondita del testo...e poi dovrebbe esserci anche alla fine sia un
qguestionario sia un’altra lettura di documenti legati a certe parti di questo testo di tipo
teorico”.

La docente sottolinea che nella classe parecclavalstenteranno a raggiungere
I'obiettivo “ci sono degli allievi che leggono ed hanno una comprensione immediata...per

gli altri ci deve essere una comprensione guidata”. Teme pure che non tutti sappiano
trarre un reale beneficio da questo ripassaicamente la lezione di oggi dovrebbe
suscitare un buon interesse e un buon ascolto ma non mi illudo che tutti seguano con la
necessaria attenzione”.

5.4.4 Le lezioni della docente di matematica “giovee” (Istituto B)

Le tre lezioni tenute dalla docente alle prime dspee nel campo
dell'insegnamento sono state osservate nel feblerael maggio 2003. Nei paragrafi
successivi si descrivono le tematiche affrontateglie obiettivi perseguiti pure
attraverso le stesse parole dell'interessata.

5.4.4.1 Un lavoro di gruppo sulle figure simili

La docente di matematica “giovane” ha tenuto lanpriezione osservata lunedi 17
febbraio 2003 durante la prima ora del pomerigd®.30-14.15). Il tema affrontato
sono le figure simili. Come precisato dalla docestessa nel corso dell'interviséa
priori: “con loro ho iniziato la settimana scorsa con le figure simili...e quindi oggi ho
preparato un lavoro di gruppo di approfondimento su queste figure...sono dieci/undici
domande...e loro devono riflettere su queste domande [rispondendo] con un disegno o un
con un ragionamento”.

Come rivela I'insegnante prima di cominciare laidee, |'obiettivo €‘ragionare sui
vari poligoni e comprendere quando essi siano simili”. Per assolvere il compito i ragazzi
devono conoscere le diverse proprieta di tali figuttoro devono sapere le
caratteristiche di un quadrato...di un rettangolo...dei poligoni soliti che si trattano... e
ragionare in base alla definizione di poligoni simili...”

La programmazione annuale della docente prevedetwaduzione di tale tematica
proprio durante il mese di febbraio. Come lei sieBene a precisareio faccio
sempre sia geometria che algebra un po’ intercalate...per non fare due ore tutte intere [sullo
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stesso argomento]... in questo periodo dellanno io ho appunto le figure simili...la
similitudine e le equazioni parametriche”.

La lezione odierna € pianificata in modo tale dalévorare prevalentemente gli
studenti all'interno di gruppi di lavoro. La profesessa afferma infatti cheggi
lascerd loro il tempo di sviluppare [gli esercizi]...poi li ritirerd0 e poi ne discuteremo
assieme...”. Ritiene che le maggiori perplessita gli studentsgamo nutrirle nel
momento della motivazione della risposta. chiaro che io girerd...guarderd cosa
riescono a fare...raccomanderd loro di non perdere troppo tempo e neanche di essere
troppo sbrigativi...dire si 0 no e perché...ogni domanda va motivata...”.

La class& & stata suddivisa in gruppi di 4/5 elementi ciasciLa docente ci tiene a
precisare che abitualmente non adotta tale moddiitéavoro, asserisce infatti
durante l'intervista che..in quarta attitudinale non & cosi frequente il lavoro di gruppo a
quattro o a cinque...si lavora spesso a coppie”. Segnala come gruppo da monitorare piu
da vicino quello formato da llenia, Francesco, @igdhe Melanie. Precisa pure in
merito alla disposizione spaziale dei banchi ed falimazione dei gruppiho messo
guattro banchi piuttosto separati di modo che tra i vari gruppi non si influenzino... ho scelto i
gruppi un po’ mischiandoli rispetto al compagno con cui lavorano abitualmente...proprio per
differenziare un po’... col compagno di banco sanno gia se uno & bravo a far questo o quello

e cosi vanno piu o meno tutti d'accordo...quindi li ho proprio separati”.

5.4.4.2 Introduzione alla funzione inversa

La seconda lezione di matematica é stata ossdruagdi 5 maggio 2003 durante la
prima ora del pomeriggio (13.30-14.15). In quesascce stato concordato con la
docente di poter assistere ad una lezione che ¢gesse l'introduzione di un sapere
nuovo. L'insegnante, visto pure il periodo avanz#at’anno scolastico, ha scelto il
tema della funzione inversa.

L'obiettivo consiste neldefinire cos'@ la funzione inversa e nel fare alcuni esempi su
come calcolarla...e poi vedere come pu0 venire utile nel determinare l'insieme delle
immagini...o anche per fare degli schizzi per le funzioni pit complicate che non sono quelle
a forma di retta che [gli studenti] disegnano facilmente”.

8 Composta anche in questo caso da allievi provérdardue diverse sezioni di quarta.
¥ La docente aveva inizialmente selezionato Alessisente quel giorno.
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La docente prevede dpartire con un’introduzione teorica...poi faremo insieme dueftre
esempi...poi ¢’ un esercizio sul libro che io chiedero loro di risolvere”. Trova un po’
difficile pianificare i tempi perchédipende tanto da loro...se fanno domande... se
capiscono subito...”. Ricorda, infatti, che I'anno precedente, affrontamidmedesimo
tema, ha incontrato qualche reticenza da parta deglenti, della quale ha tenuto
conto nella preparazione della lezione odierm# aggiunto un paio di esempi
ricordandomi delle domande che mi hanno fatto I'anno scorso...ho messo anche un po’ a
posto la teoria insistendo di piu...tante volte quello che ti sembra evidente loro non lo
capiscono...e quello che sembra piu difficile lo percepiscono al volo...quindi non & detto che

le difficolta siano le stesse...pero c’é una traccia...”.

Sottolinea che sulle funzioni con la classe hawjsdo parecchio e ribadisce che
'argomento odierno non e strettamente previstopdagramma cantonate..é che
portarli fino a giugno solo facendo esercizi diventa... e poi € interessante perché quando
abbiamo delle funzioni non affini c’é sempre il problema di come avere un’idea di come
disegnarle...e questo & un metodo semplice che ci da pit 0 meno l'idea di come disegnare

le funzioni iperboliche”.

Prevede di svolgere una lezione prevalentemengelahagna:...dialogata con loro
perché fard delle domande anche per riprendere i concetti gia visti...come ad esempio la
definizione di funzione...pero ci sono anche nuove definizioni che io devo dare loro per
forza...e percid sto pensando ad una lezione piuttosto dialogata con la lavagna anche...”.

La docente non ha preparato materiali da distrbaifa classe: teoria ed esercizi
vengono da lei di volta in volta annotati alla lgma o dettati agli alunni.

5.4.4.3 La preparazione dell'ultima prova scrittandatematica

La terza ed ultima lezione di matematica e statieosiegistrata lunedi 22 maggio
2003 durante la prima ora del pomeriggio (13.3@3)%.Come osserva la docerite
programma con questa classe €& praticamente concluso [...] stiamo facendo soprattutto
esercizi di ricapitolazione per riprendere un po’ tutti gli argomenti”.

L’obiettivo della lezione odierna € infatti queltth ripassare i principali temi trattati
in vista dell’'ultima verifica di matematica (chetsrra il lunedi successivo). Per la
prima volta la docente imposta I'unita didatticamiedo tale da ripassare con l'intera
classe il programma svolto. Difatti, dichiara neliérvistaa priori: “normalmente io i
lascio lavorare individualmente...poi passo tra i banchi...rispondo individualmente alle
domande...é la prima volta che propongo di affrontare tutti insieme la tematica [...] quando li
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ho visti 'ultima volta ho detto loro di cominciare a ripassare che avremmo fatto gli esercizi di
ricapitolazione”.

Opta per questa modalita didattica perché con é&ssel si riesce a lavorare
abbastanza beng&ion & una classe molto disciplinata...nel senso che quando qualcuno
deve dire qualcosa lo dice spontaneamente...pero si riesce a lavorare abbastanza bene
perché non fanno interventi fuori luogo...sono sempre inerenti a quello che qualcuno scrive
eccetera...percio ci sara questo dialogo anche fra di loro...fra chi & alla lavagna e chi e al
posto”.

La docente ha pianificato, dunque, la lezione indandale da“fare una piccola
introduzione passando in rassegna velocemente tutti i temi trattati durante I'anno...di modo
da rispondere a qualche domanda spontanea dei ragazzi...poi ho preparato due
problemi...uno incentrato soprattutto sulla geometria e [laltro sulle funzioni...per
approfondire di piu questi argomenti anche se vengono pure riprese nozioni di calcolo
algebrico eccetera gia viste...percio sono proprio due problemi un po’ riassuntivi”.

Per l'introduzione iniziale la docente ha predigposna scheda riassuntiva da
proiettare alla lavagna luminosa (cfrLLAGATO 4A). Questa é divisa in tre colonne
principali: nella prima sono elencate le tematiche afferiscono al calcolo letterale
e alle equazioni; nella seconda l'articolato cdpitdelle funzioni; e nella terza
tematiche legate alla geometria.

Sempre alla lavagna luminosa vengono proiettain¢’ dopo I'altro) i testi dei due
problemi ricapitolativi (cfr. ALEGATO 4B). La docente prevede di assumere un ruolo
di “mediatore” nel senso che, come lei stessa api@gvra scegliere chi puo porre la
domanda e chi deve uscire alla lavagna per riselgéresercizi:‘Optero delle scelte

su chi dovra venire alla lavagna scegliendo per I'appunto gente piu preparata per il problema

piu complicato e gente che fa un po’ piu fatica per le prime cose...per non metterli proprio di
fronte all’ostacolo...anche perché uscire alla lavagna non & mai carino...”.

5.5 Bilancio degli elementi contestuali

All'inizio di questo capitolo sono state messe ucd le analogie e le differenze
riguardanti le due sedi scolastiche prescelte,adppdole di volta in volta ai dati
che si riferiscono alla realta cantonale. Piu @a@tiente, e stato sottolineato come le
infrastrutture siano entrambe “moderne” (numerogie apeciali e di informatica,
grandi spazi aperti, ...) e come la composizione delpo docente sia
sostanzialmente simile.
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Allo stesso tempo non si € mancato di evidenziardifferenze dovute alla diversa
localizzazione (un istituto sorge in una zona rexssalle periferica, mentre l'altro in
prossimita del centro-citta) e alla diversa popiolag studentesca dei due istituti
(una scuola ha una percentuale elevatissima diistramentre I'altra € frequentata
prevalentemente da allievi autoctoni). Tali diffeze si ripercuotono pure sul “clima
di istituto” che si respira nelle due sedi ed, itehilmente, nelle relazioni fra docenti
e discenti fuori e dentro la classe.

Nella sede periferica (Istituto A), anche durante pausa-pranzo i docenti
interagiscono con gli allievi: mangiano con loronmensa e condividono pure alcuni
momenti ricreativi “fuori dall’aula”. L'impressionee quella di una maggiore
vicinanza relazionale con gli alunni, meno auton@diindipendenti rispetto alla
sede cittadina. | docenti si chiamano “maestrihga “sori” o “prof.”come ¢, invece,

prassi nelle scuole medie e medio-superiori). Ahtrio, nella sede cittadina
(Istituto B) alunni e docenti pranzano separatamémbn c’€ una mensa comune). Il
clima “multietnico” appare egualmente disteso, niadistaccato.

Tutte le docenti che collaborano alla ricerca dicimo di trovarsi bene nella sede in
cui lavorano e di amare intrattenersi coi colleghicoi membri di direzione.
Rispondono volentieri e senza reticenze alle défiirdomande poste, mettendo
sempre a disposizione i materiali relativi alleidez videoregistrate.

Nei discorsi delle diverse insegnanti appaiono raculifferenze imputabili alla
diversa esperienza nel campo o alla disciplinagima&. In particolare, si osserva
che le docenti “giovani”, memori delle (poche) resesperienze, modificano anche
sostanzialmente i contenuti delle proprie lezibdon sanno prevedere fino in fondo
come “rispondera la classe” alle diverse solle@iaiz(nelle interviste dichiarano
infatti di “provare a vedere come va”), ed appaiamaggiormente sensibili ai
posizionamenti differenziali degli allievi (piarcno ancor prima di cominciare la
lezione chi chiamare).

Le docenti di matematica sembrano essere piu atretite ancorate al programma
cantonale ricordando piu volte nel corso delle digenterviste cio che e previsto. La
loro pianificazione della singola unita didatticalel'intero anno scolastico appare
essere piu serrata (entrambe affermano, infatsi,ilchrogramma e fin troppo denso
ed il tempo a disposizione scarno). Le docentitaliano appaiono, invece, piu

flessibili.

Rispetto alle classi hanno tutte una visione cosgi@amente positiva. Eppure, sono
state messe in evidenza le considerevoli differeimzerdanti la loro composizione,
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soprattutto quando la classe “intera” frequentéefoni “comuni” (come quelle di
italiano). Naturalmente, le dinamiche comunicatikedle differenti unita didattiche
saranno analizzate nel prossimo capitolo in fureidelle variabili precedentemente
evidenziate. Inoltre, I'analisi comparativa di dlezioni di italiano, nel capitolo
sesto, osservate nei due diversi istituti permegttitrmettere in luce se, e come, tali
fattori incidono significativamente sulla pianifadane e sullo svolgimento di tali
unita didattiche.






PARTE QUARTA

ANALISI DELLE DINAMICHE COMUNICATIVE OSSERVATE FRA DOCENTI ED
ALLIEVI E FRA PARI

6. ANALISI DELLE LEZIONI OSSERVATE

In questa sezione dello studio vengono analizzatiotici lezioni osservate nei due
differenti istituti. Come precedentemente precisatdratta di unita didattiche con

obiettivi e modalita di lavoro differenti che quatidocenti (due di matematica e due
di italiano) hanno tenuto in tre diversi periodil@@no scolastico 2002-2003.

Nella parte del lavoro dedicata alla presentaza®ia metodologia di ricerca € stato
precisato che per l'analisi delle diverse lezioonrsi terra conto del loro ordine
cronologico. Si partira infatti, per tutte le insegti, dalla seconda unita didattica
osservata (unita nel corso della quale alla clagsee presentata una tematica
“sconosciuta”).

Si rammenta pure che per ogni unita didattica verzialmente presentata una
tabella sinottica riportante le fasi principalidni essa & articoldta Ci si concentrera
in particolare sulla gestione dei turni di pardietuata dall’insegnante, mettendo in
risalto il “ruolo” svolto dai diversi allievi cheoeanpongono la classe nella costruzione
del riferimento della lezione. L'esame particolayedo di alcuni brani tratti dalle
diverse lezioni consentira pure di mettere in ewdealcune interessanti dinamiche
comunicative.

Le interviste rilasciate dalle docenti, prima e ddp lezioni, cosi come il loro
commento a “freddo” di alcuni estratti significaticompletera le analisi fornendo
indispensabili “chiavi di lettura” dei fenomeni esgati.

8 per maggiori informazioni in merito agli obiettigella lezione ed ai materiali utilizzati si rimamd
invece, al paragrafo 5.4 di questo studio.
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6.1 Analisi delle lezioni di italiano

Verranno dapprima analizzate le lezioni impartiédladdocente di italiano “esperta”
(Istituto B) per poi esaminare attentamente quelheite dalla collega piu “giovane”
(Istituto A). Le diverse unita didattiche osserva& ciascuna docente non hanno un
legame dal punto di vista contenutistico, ma petonet di verificare I'evoluzione
delle relazioni fra i soggetti coinvolti. L'opporiita offerta dalla raccolta
longitudinale di dati e, infatti, quella di ossemeagli stessi studenti nel corso di
diverse lezioni svoltesi nel medesimo anno scalasti di individuare il diverso (o
medesimo) modo di interagire dei discenti con i pagni e la docente nel corso del
tempo.

6.1.1 Le lezioni tenute dalla docente “esperta“ (iguto B)

L’'analisi della lezione di introduzione al testogtizo

Nonostante il progetto didattico dell'insegnanteslatoa priori, la lezione osservata
e incentrata prevalentemente sulla lettura e lian&drmale e contenutistica della
poesia “Prima di primavera” di Anna Achmat8ta

La docentea) dapprima (min. 1-28) riprende ed approfondisceralconcetti teorici
riguardanti il testo poetico illustrati negli anpassati agli studenti (verso, accenti e
ritmo) e,b) successivamente (min. 29-47), introduce alcuni nael@menti di metrica
(cesura eenjambementtipologie di strofa e strutture metriche). La ite®e si
concludec) (min. 48) con la richiesta da parte della docelt@nnotare su un foglio
“sotto forma di piccolo testo” tutto quanto visto lielazione al testo poetico nella
lezione odierna. L’attivita si basa, quindi, cometi@pato dalla docente
nell'intervista a priori, sulla trattazione di una serie di concetti tdorictrodotti
attraverso la lettura di apposite schede, che vemgmwi parallelamente “applicati
sulle varie poesie”. Questo, come avremo modo diradpndire in seguito,
costituisce una prima indicazione dal punto diavigtonogenetico 'avanzamento
dell'unita didattica &€ determinato da una successidi compiti proposti dalla

8 L'insegnante riteneva, invece, di avere sufficietgmpo a disposizione per far applicare i concetti
esposti nel corso dell’'unita didattica anche adridti poesie di differenti autori (cfPAR. 5.4.3.2).
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docente e portati a compimento dal gruppo-cfiss€e I'insegnante, dunque, a
determinare il ritmo di lavoro, selezionando ditaoin volta l'allievo che dovra
intervenire dinanzi ai compagni per far avanzarez&ne.

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto Modalita Fase dell'attivita

di lavoro . - Lo . . -
Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi (in

MAIUSCOLO quelli scelti per I'analisi comparativa), in corsivo D.

Organizzazione degli Allora oggi parliamo di poesia... non & che ne abbiamo parlato
1- esami finali di italiano e Classe spesso...€ un mio punto debole... vedremo la parte teorica e la parte poi
4 geografia ed introduzione piu pratica... si parla di forma e di contenuto; D scrive i due termini alla
del tema della lezione lavagna
Compito 1
Lettura della poesia - D passa fra i banchi a distribuire due fascicoli sulla poesia: uno teorico
5 Individuale S o : A -
) o ) I'altro contenente delle poesie; la prima & da leggere individualmente
“Prima di primavera” di
Anna Achmatova
che cosa € una poesia? nessun allievo si candida; David alza la
mano...llenia mi guardi e non favelli < llenia viene esortata a dare una
Compito 2 sua definizione e a leggere quella riportata nel fascicolo
6-
Classe

11 | Definizione di “poesia” e di Parliamo di poesia e parliamo subito di versi...>» FRANCESCO viene
“verso” sollecitato per fornire una definizione, ma tentenna. D appare seccata
...€ giusto detto cosi molto brutalmente & una riga...a Francesco viene
chiesto di leggere il primo verso della poesia

Definizione dell’argomento: ...il passaggio tra la fine dell'inverno e l'inizio
della primavera...D scrive alla lavagna la parola “argomento”

Definizione dei temi: D scrive “temi” sotto “argomento” > Melanie é
sollecitata per leggere I'introduzione; D legge l'intera poesia ...quali sono
i temi? David si autoseleziona, altri allievi intervengono - D scrive i temi
individuati alla lavagna

Compito 3
12- Individuazione del destinatario: Attenzione... abbiamo un? - nessuno
19 | Analisi della poesia “Prima risponde ...un interlocutore; D scrive alla lavagna la parola “tu” ...la

di primavera” poesia & scritta da A. Achmatova...chi sara il suo interlocutore? Gli allievi

replicano il lettore, David dice la persona a cui ha dedicato la poesia ... o
una persona alla quale sta di faccia

Determinazione del nro di versi e di strofe: ...abbiamo parlato di versi; D
indica la lavagna ...Francesco ci ha detto che un verso € una riga della
poesia... quanti versi ha questa poesia? ...gli 8 versi sono suddividi in?;
D annota il termine “strofa”

82| a lettura a voce alta viene generalmente coreepitme un dialogo che coinvolge I'insegnante e a
turno ciascun alunno; secondo Heap invece & witattin cui tutti gli alunni partecipano nel loro
insieme come classe, sono tenuti a tenere il segyn@ intervenire prontamente su richiesta
dellinsegnante: [...] le correzioni valgono per #&uth classe e ciascun alunno deve tenerne conto
nella propria risposta [Fele e Paoletti 2003, 105].



122

ANALISI DELLE LEZIONI OSSERVATE

FRANCESCO e sollecitato per leggere ...nel verso abbiamo I'importanza
della? ...cosa metto io sulle parole? Gli allievi replicano “gli accenti”
...devo modulare il verso...quindi la cosa importante nel verso € la
sillaba... Francesco legge ancora; D esorta gli allievi a sottolineare la

20- Compito 4 definizione.
25 Eﬁ;‘:gf'one di “accenti” e David viene sollecitato per proseguire ...David la tua lettura € sempre
brillante...hai capito quello che hai letto?... cosi a orecchio la poesia
“Prima di primavera” ha un ritmo veloce o un ritmo lento? D conclude la
lettura di teoria citando i vari tipi di verso e sottolineando I'importanza
— ] dellendecasillabo________ ...
Divisione del verso in sillabe: provate cosi con la matita a suddividere il
26- - verso in sillabe... ognuno lo fa sul proprio foglio... D segna la
Individuale . S .
28 suddivisione in sillabe sul verso scritto alla lavagna... allora quante
sillabe sono?
cosa sono le cesure?...i latinisti... solitamente dove c’'é una cesura? vi
Compito 5 Classe rileggo la poesia segnate le pause pit lunghe con due righe e quelle piu
29- - \ brevi con una riga sola
22 Definizione di “cesura” | """
 Individuale | > identificazione delle pause nella poesia riletta dalla docente
D sottolinea le pause e fa notare la ripetizione del suono “pr”...
D legge la parte iniziale della definizione, invitando gli studenti a
Compito 6 sottolinearla, chiede poi ad un’allieva di proseguire...ecco ne danno degli
33 ~0mpito 5 esempi - Gianni é sollecitato per leggerli e per individuare la parola che
36 | Definizione di I'autore vuole mettere in evidenza
“enjambement” - . . L
al D fa una ricapitolazione ed annota i concetti principali alla lavagna...ecco
asse abbiamo visto le cesure, I'enjambement e la lunghezza dei versi...
. La strofa € un gruppo di versi ... notate che ci sono 5 tipi di versi piu usati
Compito 7 ...la poesia “Prima di primavera” & formata da quante strofe? ...E poi
37- | Definizione di “strofa” e avete una forma classica d_| componimento poetico che si chiama
41 | gelle diverse tipologie di sonetto...non tutte _Ie poesie seguono Queste regole d_eI_Ia Il_mghezza
strofa delle strofe...i poeti pit recenti usano i cosiddetti versi liberi > D legge la
definizione di verso libero nel testo
Compito 8 Che cos’é larima? ...usa i termini... Siete capaci di segnare la rima nella
42- o o ) poesia? Usate delle lettere...> D segna la rima alla lavagna ...Come si
47 | Definizione di *rima” e dei chiama questo tipo di rima? D legge la definizione - David & invitato a
differenti schemi metrici sottolineare il testo...Cos’@ una rima libera?
riprendiamo la prima poesia...nello spazio bianco scrivete tutto quello
) che voi vi ricordate...che abbiamo detto...su questa poesia... in
Compito 9 particolare dal punto di vista della forma
4g8 | Formulazione diun Gli allievi chiedono se sotto forma di elenco; D precisa che deve essere
riassunto dei concetti visti sottoforma di piccolo testo
in merito alla poesia i ) o o
B Fine della lezione - gli allievi proseguono individualmente nella
Individuale | risoluzione dell'es.

Nell'intervista condotta a posteriorj

la docente non

particolarmente “ben riusciti”, rileva anzi una teedifficolta nel coinvolgere gli

allievi nell'attivita e la necessita di doverli &scinare” in piu di un’occasione. Parte
delle responsabilitd vengono attribuite dalla doeeaalla tematica stessa. La scarsa
passione che nutre nei confronti della poesia m&b astacolato l'instaurarsi di un

clima di lavoro particolarmente dinamico..quando noi facciamo lezione mettiamo
nella lezione anche quello che a noi piace e per esempio io...dico la verita...per esempio la

individua momenti
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poesia non mi prende molto...per cui hon riesco neanche a dare una carica particolare...”.
Vediamo piu nel dettaglio le singole fasi dellaideee.

a) La docente (min.3) inizia con lo svelare il temdalkzione “allora oggi parliamo
di poesia” non facendo mistero con la classe di aygprezzarlo particolarmente “e
un mio punto debole”. Precisa subito che ne vedrajinaspetti prettamente teorici,
attraverso la lettura di un apposito fascicolo, anahe delle applicazioni pratiche.
Rende immediatamente attenti gli studenti del falte la poesia differisce dal testo
di prosa per gli aspetti formali che la caratteaizz (“la forma della poesia € un
gualcosa di particolare”) e poi propone loro, cqmeno compito (min. 5), la lettura
individuale di un testo poetico. Viene, quindi,rfita una definizione di poesia e del
concetto di “verso” (min. 6-11). Dopo questa prima&roduzione teorica, la poesia
proposta viene analizzata (min.12-19) individuaredbargomento, i temi principali,
il destinatario ed il numero di versi e di stroflecompito 4 (min.20-28) consente,
invece, alla docente di riprendere le definiziomi adcenti e di ritmo, sempre
attraverso la lettura con gli allievi degli apposmateriali. Agli studenti, durante una
fase di lavoro individuale (min. 26-28), viene c@di dividere un verso in sillabe e
di determinarne il numerd) Con i compiti 5, 6, 7 e 8 vengono introdotti irpri
elementi di metrica sconosciuti agli allievi: lasoea e lenjambemenfmin. 29-36),
le diverse tipologie di strofa (37-41), i differerdachemi metrici (42-47)c) I
compito 9 (min.48), da svolgere individualmentengiste nel sintetizzare le
principali nozioni apprese.

| turni di parola in classe

Nel corso delle diverse fasi della lezione tutttpitere”, in termini conversazionali,

e nelle mani dellinsegnante. E sempre lei a statibllocazione dei turni a parlare,

a decidere largomento da trattare e la durata’agpgiiofondimento di una

determinata tematica. Gli interventi spontanei detigpdegli studenti sono rarissimi,
mentre non vi sono mai richieste di chiarimenti. &lievi, sollecitati costantemente
per leggere le definizioni teoriche e per rispordalle domande della docente,
attendono un suo cenno prima di partecipare. Ulltdto & una lezione, che come
constatera la stessa insegnante, € scarsamertgadéé poco “vivace”.

Quando, circa un anno dopo la lezione, le vienetramsun estratto (min. 8-1%7)
della videoregistrazione, I'insegnante cosi comménsuo operata:...la lezione era

8 La scelta dell’estratto viene ampiamente commaat seguito dell'analisi.
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molto...molto teorica... e quindi unito questo alla fine dell’'anno... c’era una rispondenza
molto bassa...molto molto bassa // eh... cioé direi che la rispondenza che ho ottenuto da
parte degli allievi era anche causata da una impostazione non vivace da parte mia...anche
la posizione...ero i molto ferma...gli strumenti di lavoro erano i fogli... la lettura era imposta
da me....era abbastanza prevedibile la risposta che gli allievi hanno dato /// vista cosi
effettivamente mi rendo conto che non avrebbero potuto dare di piu [...] devo fare un mea
culpa...fare lezione cosi...non € il mio classico della lezione... fare lezione cosi non & molto
utile // & proprio la lezione ex-cathedra che non raggiunge molti obiettivi e non raggiunge
molti risultati”.

La docente rileva, dunque, di aver
strettamente controllato i turni a parlare .-.
e si rammarica di hon aver saputo gestirg ‘
quel sottile equilibrio tra il controllo che
rende possibile lo svolgimento ordinato | | |
delle  attivita  scolastiche e la | | | |
partecipazione attiva degli alunni [Fele e |—|
Paoletti, 2003]. Si stupisce pure della sug | | | |
“posizione” all'interno dell'aula,
costantemente nei pressi della cattedra | ]
della lavagna, e dello scarso utilizzo dei| | | |
sussidi didattici. Rivedendosi afferma

=

infatti: “di solito io mi muovo molto di piu /
gui mi sono meravigliata di come fossi ferma

L . . . La disposizione spaziale dell'aula. In
ecco / poi di solito sono una che riempie le grigio, I'area entro la quale si muove D

lavagne invece qui faticavo a scrivere”.

La “bassa rispondenza” degli studenti, riscontidéda docente, trova conferma
nell'analisi quantitativa degli scambi comunicatighe avvengono durante la
lezione. Nei 48 minuti videoregistrati si rilevateoli” 189 turni di parola totali (il
49% dei quali detenuti dalla docente).

Si osserva, inoltre, che non viene garantita aglitelunni un’equa partecipazione:
3 dei 18 studenti presefitinon vengono mai interpellati nel corso della legio
Altri 6 vengono sollecitati 1 o 2 volte. Gli al@®i allievi, prevalentemente dei corsi
attitudinali, partecipano dalle 3 alle 8 volte netso dell'intera lezione.

8 Tre allievi sono assenti (Leonor, Adam e Felix).
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L'estratto selezionato: “Parliamo di poesia e pantno subito di versi”

Per mettere l'accento su un evento notevole dellohe, si reputa importante
analizzare in modo particolareggiato, I'estrattdladeegistrazione video che si
estende dal minuto 7 al minuto 11. Tale brano p#emdi palesare alcune
interessanti dinamiche comunicative. La docenteosia ad affrontare uno dei primi
momenti critici della lezione in cui deve “trasai@ala classe. Siamo infatti nella
fase iniziale della lezione. Subito dopo la lettudal testo poetico “Prima di
primavera” la docente desidera che venga fornita definizione di poesia e,
soprattutto, del concetto di verso. La docenteoBo#a nell'intervistaa priori che
una delle maggiori difficolta che potrebbero incargé gli alunni nella lezione
odierna risiede proprio nella distinzione tra ilncetto di verso ed il concetto di
strofa. Il brano appare particolarmente efficackmaestrare il controllo esercitato
dalla docente nell'allocazione dei turni di parolsi. osserva come la docente
selezioni di volta in volta strategicamente |'alileche deve intervenire e come
sanzioni ogni tentativo di inserirsi impropriamemiglo scambio. Emerge pure una
diversa modalita di interazione della docente oaiffronti degli allievi a seconda del
loro posizionamento all’interno della classe. Esaamo questi aspetti nel dettaglio.

Min. | Turno VIDEOREGISTRAZIONE DEL 5.5.03 — 3A ORA DEL MATTINO

17 D allora (ritorna alla cattedra) cominciamo // con il / vedere di dare una definizione alla

poesia / che cosa & una poesia (guarda la classe, nessuno alza la mano) / uh che bel

7 silenzio (David alza la mano) David?t

18 David un racconto scritto a versi

19 D un racconto scritto in versi // forza ragazzi ditemi qualcosa

20 Allieva (alza la mano) sono frasi scritte in rima

21 D sono delle frasi scritte in rima (si volta dall'altra parte) llenia mi guardi e non favelli

22 llenia mormora qualcosa

23 D come?

24 llenia se vuole leggo la definizione
8 25 D ma no / magari una tua definizione

26 llenia un certo un modo di scrivere un testo nel quale puoi esprimere le tue emozioni

27 D € un testo nel quale si possono scrivere le proprie emozioni (la guarda poi aggiunge) //

€ un testo ovviamente la poesia / ma € un tipo particolare di testo // chi scrive le poesie

Silipt

28 Filip un poeta

29 D ecco bravo un poeta / chi scrive un romanzo?

30 Allievi gli scrittori

31 Filip gli scrittori

32 D ecco naturalmente dopo che I'hanno detto gli altri / eh quindi abbiamo la categoria dei
poeti o delle poetesse| / leggi lleniat / appunto / che cos’e una poesia secondo questa
definizione|

33 llenia (legge) la poesia € un particolare tipo di testo in cui I'autore / il poeta / esprime in versi

9 i propri pensieri / i propri sentimenti / le proprie emozioni // in altre parole il suo modo di

vedere la realta ed il suo mondo interiore

34 D benissimo / allora eh...parliamo di...eh...poesia / e parliamo subito di versi // cosi

Francesco / sai che cos’e un versot
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10 |35 Francesco non lo so spiegare bene pero & I'insieme di parol...
36 D (lo interrompe) ecco / eh... parla quello che & interrogato / siccome hai una poesia
davanti a te / mi sai dire qual & il versot (dopo qualche istante) oh Francesco
37 Francesco saraunariga// sara... non lo so
38 D dici una cosa poi dici non lo so
39 Francesco non ne sono sicuro
40 D ripeti quello che hai detto prima // sara una...
41 Francesco unariga
42 D una riga // & giusto eh / detto cosi molto brutalmente| / &€ una riga / infatti nella poesia /

la poesia ha una caratteristica / € quella di andare a capo / non in fondo alla riga /
quando si & arrivati in fondo| ma / viene interrotto sul punto necessario per appunto
scrivere la poesia| // allora Francesco di nuovo / leggimi un verso

43 Francesco prima di primavera ci sono dei giorni

44 D ecco / prima di primavera ci sono dei giorni / questo € un verso /// owiamente come ha
letto Iui la poesia / cioe il primo verso / non & molto comprensibile perché di una
poesia ovviamente| bisogna leggere tutto // eh... allora bisogna leggere / la poesia per
capire I'argomento e il tema / questo eh... questa poesia € intitolata Xsara?

11" |45 Xsara prima di primavera

Il brano comincia con la richiesta della docenteddie una definizione di poesia
(linea 17). Nessun allievo da seguito alla suaesitizione, tanto e vero che la
docente riformula la domanda (“che cos’é una p@8&siattende qualche istante e
poi sottolinea ironicamente I'assenza di un coigwoénto attivo (“uh che bel
silenzio”). A questo punto David, un allievo digne slava che frequenta il corso
pratico (n.20), si candida per rispondere al qoedélla docente. Prontamente gli
viene concessa la parola (se ci fossero stati ae#ndidati, David — locutore
improbabile per il suo posizionamento all'internelld classe — avrebbe avuto lo
stesso modo di dire la sua?). L'allievo fornisce wua definizione di poesia (“‘un
racconto scritto a versi”, linea 18). La docenpete la sua definizione correggendo
gli errori linguistici (“un racconto scritto in v&i'), non esprimendo un giudizio, ma
incitando nuovamente la classe (“forza ragazziendit qualcosa”, linea 19).
Un’allieva, candidatasi spontaneamente, viene muztma dalla docente ad
intervenire (“sono frasi scritte in rima”, linea)2(Ancora una volta la docente si
limita a ripetere quanto asserito precedentememes visibilmente poco soddisfatta
delle risposte finora fornite. Cerca con lo sguaittbmia (n.8) e la coinvolge
indirettamente nella conversazione (“llenia mi gliag non favelli”, linea 21). La
studentessa, uno dei migliori elementi della classgmora qualcosa (linea 22) che
non viene compreso neppure dalla docente (“cone®ga 23). Ribadisce allora che
se la docente lo desidera e disposta a leggerefilsizione riportata nel fascicolo di
teoria appena ricevuto (“se vuole leggo la defong, linea 24). L'insegnante,
accomodante, la esorta ad elaborarne una sua @m@agari una tua definizione”,
linea 25) ed llenia la asseconda (“un certo modscdivere un testo nel quale puoi
esprimere le tue emozioni”, linea 26). L’insegnampete annuendo soddisfatta con
il capo, ribadendo che si tratta di un tipo diaesarticolare (“é€ un testo nel quale si
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possono esprimere le proprie emozioni. E un tegtamente la poesia, ma & un tipo
particolare di testo”).

Si rivolge poi ad un allievo che segue il corsotipoa storpiandone il nome, per
chiedergli banalmente come si definisce I'autorbedeoesie (“chi scrive le poesie
Silip?”, linea 27). L’allievo senza esitazioni fagsoe la risposta corretta (“un poeta”,
linea 28). La docente, con aria vagamente stupidyta positivamente la sua
risposta (“ecco bravo un poeta”) e poi lo interpalluovamente per chiedergli di
indicare “chi scrive un romanzo”. Non si pud nosasare un diverso atteggiamento
corporeo ed un diverso tono di voce della docealiénteragire con questo studente.
Alla seconda domanda l'allievo non e cosi tempestiel rispondere. La classe
interviene in coro affermando “gli scrittori” (lime30). Filip (n.17) ripete quanto
detto dai compagni e la docente, con un tono memute ironico, sottolinea
linutilita di ribadire una risposta gia data (“ecmaturalmente dopo che I'hanno
detto gli altri”).

L’insegnante si rivolge quindi nuovamente ad lleper chiederle di leggere la
definizione di poesia riportata nel fascicolo (an82). La ragazza assolve il compito
(inea 33). La docente commenta positivamente la &ettura (“benissimo”)
sottolineando I'importanza, quando si affrontaeii del testo poetico, di chiarire il
concetto di verso (“allora eh, parliamo di poes@adiamo subito di versi”).

Si rivolge poi a Francesco (n.11) chiedendogli ainfrne una definizione (“cosi
Francesco, sai che cos’é un verso?”, linea 34psServa che seppur con qualche
incertezza I'allievo comincia col formulare unapasta articolata rispetto al quesito
posto (“non lo so spiegare, pero € l'insieme dbpar’, linea 35). L'interruzione da
parte della docente per richiamare I'ordine (“eebg parla quello che € interrogato”)
ed il suo successivo invito a prendere spunto gésia in esame (“siccome hai una
poesia davanti a te, mi sai dire qual e il verstff&a 36) “bloccano” Francesco che,
prima esita per qualche secondo e poi, incalzatta docente (oh Francesco),
accenna una risposta fra mille incertezze (“sagariga, sara... non lo so”, linea 37).
Come osservano French e MaclLure [1981, 195], quéimdegnante formula una
domanda (“che cos’e un verso?”) ha in mente unesis ben precisa (“e una riga”),
ma spesso non si tratta della sola risposta ptessitéi dell’'unica formalmente
corretta. La docente si rivolge, quindi, ancora aludente rimproverandolo per |l
suo intervento approssimativo (“dici una cosa e @ai non lo so”, linea 38).
L’insegnante insiste ancora nonostante linsicuaezzuovamente manifestata
dall'alunno (“non ne sono sicuro”, linea 39). Vua#enere una risposta da parte di
Francesco e lo invita, quindi, a ribadire quantierafato precedentemente (“ripeti
quello che hai detto prima, sara una...”, linea #oancesco ripete la risposta (“una
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riga”, linea 41) ed ottiene una valutazione poaitilalla docente (“una riga, € giusto.
Detto cosi molto brutalmente € una riga”) che pwalfnente raggiungere il suo
obiettivo di rendere attenti tutti gli studenti d&tto che “la poesia ha una
caratteristica: e quella di andare a capo non mddoalla riga, ma sul punto
necessario per scrivere la poesia”. Francesco yvigumedi, invitato a leggere un
verso (linea 42). Sceglie il primo della poesiariffa di primavera ci sono dei
giorni”, linea 43) e la docente sottolinea la petiza della risposta (“ecco, prima di
primavera ci sono dei giorni, questo e un versogd 44).

Il trilogo che si instaura fra Francesco, la docente e &selmette in evidenza alcuni
aspetti interessanti.

a) Possiamo distinguere all'interno delogo due tipi di scambi: lo scambimo a
unotra la docente e l'allievo selezionato e lo scamilrio-moltifra la docente ed il
resto della classe a partire da quello che affédfraacesco. Lo scambimo a uno
palesa la relazione asimmetrica fra Francesco @otente. L’insegnante somma
insieme sia la supremazia del “potere da espeittodiitenuto del suo intervento) sia
qguella del “potere di posizione” (la relazione) [Ma2002]. Francesco e “costretto”
ad adeguarsi passivamente alla logica di pensiella docente (“siccome hai una
poesia davanti a te, mi sai dire qual € il versof¥r il timore di essere redarguito
pubblicamente (“oh Francesco...dici una cosa poimbei lo so”). Pure nei confronti
della classe, la docente fa valere il statusdi locutore di pieno diritto. Sanziona
verbalmente chi, non attenendosi alla regola di farlante alla volta”, tenta di
intromettersi nella diade (D-F) venutasi a fornrfar€ome osserva MacBeth [1990,
198] “qualsiasi fallimento nel mantenere la disci@)l a prescindere dal motivo,
comporta il pericolo di essere interpretato coma debolezza, e quindi come una
mancanza di autorita, e di venire sfruttato datgidenti”. Come mostra I'alternanza
dei turni di parola, in seguito la classe non tentgiu di “intromettersi’ nello
scambio.

b) Francesco non vuole esporsi pubblicamente. Ribadisr tre volte di “non
essere sicuro” della risposta da dare. Ma la decgetide di protrarre il suo turno di
parola. Non vuole, infatti, permettergli di “tiransdietro” come solitamente fa lo

% Nellintervista finale la docente di matematicmnumentando I'estratto, notera proprio questo
particolare. Afferma, infatti, seccatésuccede quello che succede spesso, tu ti rivolgi a uno e
rispondono prima gli altri della persona in questione”. La docente di italiano ribadira chsono cose
normali”.
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studente, sia in italiano sia in matemdficquando incontra una difficolta. Anche a
rischio di frenare lacronogenesidella lezione, la docente rimane sul sapere
“vecchio” che “sa” che Francesco, con lei dallany@i media, € in grado di
padroneggiare.

c) Seppur non brillantemente, Francesco
segue i corsi attitudinali e desidera
.-. ‘ proseguire gli studi (iscrivendosi ad una

Q scuola di commercio). Pertanto, non puo

| | assumere un atteggiamento passivo e

'ﬂ | rinunciatario (palesato dalla posizione
N
|

“decentrata” che [lallievo occupa
| | all'interno dell’aula).

d) Francesco risulta essere lo studente
che, sempre su sollecitazione della
docente, interviene maggiormente nel

|Z| corso della lezione di italiano (8

interventi).

-
g):

La configurazione trilogica dello scambio
fra la Docente, Francesco e la Classe

Al termine del compito 3 (min.20), per procederd aealisi formale della poesia la
docente rievoca l'intervento dell’allievo “il Fraesco ci ha detto cos’e un verso, €
una riga della poesia” e lo esorta nuovamente adere la parola in merito a questo
concetto. In particolare gli chiede di leggere &imzione di “verso” riportata nel
fascicolo di teoria. Lo studente dapprima si codfifrilegge il primo verso della
poesia) e poi, su indicazione della docente (“ngsami, stiamo sul foglio di teoria”)
trova il punto esatto. Sempre Francesco verradtwitlalla docente a leggere pure la
successiva definizione di “sillaba”.

Un’analisi qualitativa degli scambi comunicativiechvvengono in classe nel seguito
della lezione permette di evidenziare che, indigeteimente dal fatto che si tratti di
un sapere “vecchio” (prima fase della lezione) awdwvo” (seconda fase della
lezione), gli allievi sollecitati piu di frequente sono quelthe seguono i corsi

attitudinali®’. E non c’é da stupirsi di questo fatto. La clagseterogenea perché

8 Come rivelano entrambe le docenti in piu di unamione nelle interviste realizzate nel corso della
collaborazione.

87 Questi alunni, per lo piu, vengono interpellati peggere le definizioni riportate nel fascicolo di
teoria.
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composta in parte da latinisti ed in parte da llialloglotti con difficolta di
comprensione ed espressione in italiano @Ar. 5.3.4). La docente “sa”, quindi,
che non tutti possono fornirle il medesimo appowtia costruzione del riferimento
proprio a causa di differenti presupposti inizi§la conoscenza piu 0 meno
approfondita della lingua). Nell'intervista finatdadisce, infatti, che le variabili di
cui tenere conto nella preparazione delle unitattithe che coinvolgono questa
classe sono sempre molteplici. Nel caso della teziom oggetto dichiara:...ho
dovuto prendere un argomento che pensavo tutti riuscissero a seguire senza grossi problemi

e pero che fosse nuovo e che non avevo ancora fatto / e che avrei dovuto fare prima [...]
perd I'impostazione non era una buona impostazione / soprattutto per una quarta...avrei
potuto fare diversamente...”. Non vuole, quindi, trovare attenuanti per il suce@o
che, molto apertamente, giudica non ottimale. Imtiglare, in relazione alla
partecipazione degli alunni, osservaa il comportamento degli allievi secondo me era
corretto secondo quello che io gli richiedevo / avrebbero potuto essere un pochino piu...
adesso non so... questo era proprio I'inizio non so se dopo ci fosse perlomeno uno scambio

/ qui era un po’ un assolo il mio / perd appunto vista dal di fuori adesso posso dire che gl
allievi non erano attivi ma neanche li ho stimolati ecco”.

Per quanto riguardgli allievi “deboli” (tre dei quali assenti), si constata che questi
sono “stimolati” ancor piu raramente e per risporrdea quesiti veramente
elementari. Talvolta sono pure oggetto di schermopérte dellinsegnante o di
accesi rimproveri (soprattutto quando manifestamente dimostrano sBere
disinteressati all’oggetto di studio). L'unico samde “debole” che, seppur con
evidenti incertezze linguistiche, desidera conirbuattivamente alla lezione, é
David. L'allievo alza spesso la mano e non si sggieaneanche di fronte allo scarso
entusiasmo palesato dalla docente dinanzi ai stexvient?®.

David, fa parte del gruppetto eterogeneo di studémiervistati a posteriori per
commentare I'andamento della lezione. Tutto il gauge concorde nell’affermare
che si € trattato di una lezione particolarment@dsa” dove si faceva fatica “a non
addormentarsi”. La scelta stessa del testo dazaaadi e stata reputata dagli allievi
come poco indovinata. Gli studenti non hanno mandabsservare che si trattava di
una poesia “pos8&4 e che “non dice niente”. llenia, in particolaresserva che

8 Come rivela lui stesso nell'intervista a postdrite poesie le conosco...non & che mi creano
problemi...pero certi significati...certi versi non li capisco percio...mi sento a disagio”. David &, infatti,

per stessa ammissione della docente, un ragazamtetigente che nonostante appartenga ad una
“classe svantaggiata” nel mondo del lavoro riusairdagliarsi un suo spazio.

8 Termine dialettale che significa banale, pocatitra.
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“quando leggi qualcosa deve, boh, deve farti sentire qualcosa, questa [poesia] zero”. David
rivela una possibile soluzione alla non ottimalangicazione della lezione che
avrebbe potuto portare un po’ di briisto che [la docente] ci ha dato cosi tante poesie
facevamo un lavoro a gruppi / poi vedevamo chi sapeva cosa / chi ha tralasciato quello / e
poi basta”. L'allievo suggerisce, dunque, di inserire nellangfi@azione della lezione
alcune fasi di lavoro in gruppi, nel corso dellaljgli studenti, confrontandosi con i
propri pari, possono rivedere ed applicare conoretde i principali concetti teorici
appresi alle “tante” poesie proposte.

Come osserva Young, infatti, in una lezione “daldtedra” le « abilita di ordine
cognitivo superiore (ad esempio sintesi, analisipacita di critica) non sono
incoraggiate [...]. Piuttosto e l'insegnante, soputatt attraverso la riformulazione,
che svolge il compito di generalizzare, specificgreecisare, verificare ipotesi e
simili. Gli studenti, attraverso le loro risposteeta e incomprensibili, offrono per lo
piu la ripetizione di informazioni predefinite dalsegnante o dal libro di testo che
gli sono state somministrate. La scelta di argoméamtformazione di concetti, la
scelta di teorie, e la loro verifica, sono tuttévét al di fuori delle attivita degli
studenti » [Young 1980, 68].

Ricerche relative alla comunicazione nei piccoliggi [Chiari 1997] hanno, invece,
evidenziato il valore che I'opportunita di discwtetra pari ha nello sviluppo del
pensiero logico deduttivo.

La stessa collega che insegna matematica, netvista finale, osservanon sono in
grado di valutare quanto vale o0 meno una lezione di italiano / percid se lei dice che non
andava tanto bene... [...] pero ecco devo dire che c’é una grossa differenza fra quelle che
potrei fare io e quelle che si possono fare durante un’ora di italiano perché quando io devo
introdurre qualcosa di nuovo sono quasi sempre obbligata a fare una lezione dalla cattedra
[...] mentre & anche vero che magari con una poesia si possono trovare delle attivita che
anche loro sono in grado di fare e poi magari toccare i temi piu teorici solo dopo // io sono
pil costretta tante volte a incanalare la lezione in un certo modo / poi dopo possono
shizzarrirsi con gli esercizi eccetera ma non posso mettere I'esercizio con I'argomento nuovo
se non € mai stato trattato perché é difficile arrivare...invece anche se non € mai stata
trattata la poesia in generale uno la legge e poi pud magari trovare qualche collegamento / &
chiaro che poi quando bisogna definire che cos’@ un verso... queste cose bhisogna
definirle...”.

Concorda, quindi, con la docente di italiano sglportunita di sfruttare le
potenzialita di un argomento come la poesia, ch@ yeramente appassionare i
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ragazzi, attraverso la strutturazione di una leziomtentrata sul lavoro attivo degli
studenti®.

L’analisi delle successive unita didattiche pererétdi chiarire ulteriormente le
particolari dinamiche comunicative osservate instgdezione. Sara, tra I'altro,
possibile verificare se il quadro partecipativo laletlasse sia stato influenzato
esclusivamente dalla non ottimale pianificazionkadezione o se sussistano, pure,
altri elementi da tenere in considerazione.

L’'analisi della lezione di preparazione all’esamantonale

La lezione successiva € incentrata sulla letturd edmmento di un testo piuttosto
complesso sulla globalizzazione. L'obiettivo dallacente € far esercitare gli allievi
in vista dell'esame. Coerentemente con quanto fgaio a priori, 'unita didattica
prevede le seguenti attivita) la lettura ed il commento di alcuni passaggi-chidel
brano (min.1-5);b) l'inserimento dei titoli dei vari paragrafi (mirHLl); c) la
spiegazione di termini e/o concetti che gli allitmvano complessi (min.12-35})
ed infine la risposta ad alcune domande poste daltante stessa (min.36-44).

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito Modalita Fase dell'attivita
proposto di lavoro . L ) . o ) . )
Evidenziati in grassetto i nomi degli allievi selezionati al momento dei loro
interventi (in MAIUSCOLO quelli scelti per I'analisi comparativa), in corsivo D.
Compito 1 La globalizzazione & un argomento di attualita che riguarda quali settori? Gianni
legge il passaggio ...la Svizzera non & autonoma rispetto a chi? Cosa significa
1- Lettura e globalizzazione politica? Miriana, Sammi e llenia sono sollecitati per rispondere;
5 commento di ) David interviene continuamente per fare eco ai compagni ...potreste portarmi un
a|C_Uﬂ| passaggi- es. di globalizzazione della cultura... Xsara legge il passaggio ...a quale cultura
chiave si fa capo? Adam si autoseleziona per rispondere
Compito 2 Classe
6- I_nsgrim.en.to dei Qualcuno un po’ piu furbo ha visto che ci sono degli spazi...|i dentro dobbiamo
7 titoli dei cinque mettere i titoli dei paragrafi... quanti sono in totale i titoli da inserire? ...allora io
paragrafi che ve li ho messi alla lavagna... sono in ordine sparso ma con un po’ di intuizione...
compongono il
testo |

% Nel prossimo capitolo questa lezione sara anaizzamparativamente con una analoga lezione
osservata nella classe A. L'obiettivo & metterduice i fattori che contribuiscono a facilitare, o
viceversa, a rendere piu difficoltosa I'interaziahidattica in presenza di diversi presupposti caltu



11

16-
19

33-
35

Compito 3

Spiegazione di
termini e/o
concetti riferiti al
testo che gli allievi
trovano complessi

Compito 4

-1 Domande sul

testo

-1 Che cos’é la logica di

mercato?

Cos'¢e il commercio
equo e solidale?

Qual & la lingua
dominante oggi?

Classe

Classe
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...allora li avete sistemati? Vediamo...naturalmente il titolo presuppone la
comprensione... il primo & “che cos’e la globalizzazione?” e il secondo? Mentre il
terzo? Arburim & sollecitato ma ammette di non aver risolto I'esercizio; Diego &
interpellato al suo posto ...il quarto? Sania si propone ...e l'ultimo che resta & “i
movimenti no global”...

adesso vorrei lasciare un momento di tempo per qualche spiegazione in piu...
SIMONA domanda cosa sia una ONG > D fornisce la spiegazione richiesta ...il
nome di una di queste associazioni dovrebbe venir fuori... = gli allievi ne fanno
alcuni ; uno di loro si stupisce che la Caritas sia una ONG ... tu hai in mente i
mercati caritas dove comperi le cose... quella & solo una delle attivita... Altre
spiegazioni necessarie?

Adam chiede cosa sia il vertice del G8 ... ne dovreste sentire parlare in questi
giorni perché? SIMONA alza la mano ...ho solo la Simona in classe? David si
segnala come presente, llenia prontamente interviene per fornire la risposta;
Alena chiede di poter andare in bagno ...no oggi non puoi andarci... altre
domande? possibile che non ci sia neanche una domanda ? vi ho detto di
mettere dei punti di domanda |la dove non capivate...allora vi distribuisco il
guestionario... D sottolinea la scarsa partecipazione di Francesco ...che guarda
nel nulla...; David tenta di rallentare 'avanzamento della lezione con una

SIMONA chiede cosa sia la cultura massificata e consumistica ...€ importante
quello che chiede la Simona... Melanie si autoseleziona per rispondere; Adam
chiede spiegazioni a D che appare infastidita dalla richiesta ...allora Adam io non
posso raccontare di Zagabria ma posso raccontare di cittd europee...scusa
volevo dire Belgrado... Adam non e soddisfatto della risposta ...ah perché non si
puo definire “cultura” un negozio?..e i film?...la musica? Filip interviene ...ci
sono altre domande? ...Leonor sono sicura che ne hai dieci di domande, pero
naturalmente ce ne guardiamo bene dal farle... e Alena...

David domanda cos’& il monopolio - ecco bravo dove I'hai trovato nel
testo?...mi leggi la frase?... no, non I'ha sparato Diego; David inizia a leggere il
passaggio con qualche esitazione, D lo completa; llenia si autoseleziona per
rispondere; D completa con alcuni esempi e riprende severamente Alena ...vuoi
andare al gabinetto? Vai vai pettinati e truccati anche... prosegue nella
spiegazione; SIMONA interviene attivamente supportando D

Adam domanda cosa sono le antiche barriere - D ironizza ... il Babic’ si
immagina delle barriere antiche... facci vedere il punto dove I'hai
trovato...Arburim & incaricato di leggere ...ma insomma non & li che I'abbiamo
trovato ; individua il passaggio corretto e lo legge ...cosa vuol dire Gianni? Gianni
esita ...senti Gianni non scendere anche tu ai livelli bassi... ma allora non sai
esprimerti con altre parole? D lo guarda severamente negli occhi ...Gianni sei
interrogato tu... ti chiedo di spiegarlo; D riformula e completa la risposta, anche
SIMONA interviene

Ci sono ancora delle domande? Allora ve le faccio io = David tenta di rallentare i

Correzione comune - D legge il passaggio contenente la spiegazione della
prima domanda; Filip viene sollecitato per leggere la sua risposta alla seconda
domanda; sempre D rivela la soluzione della terza

I momento migliore della lezione doveva esserecosdo le aspettative
dell'insegnante, la fase in cui gli allievi avevaimpportunita di rivolgerle richieste
di chiarimento/approfondimento sul testo. La doegeatposteriorj giudica invece
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deludente la reazione degli studenti.nella fase della lettura mi sono sembrati
abbastanza concentrati...attenti...tranne alcuni /// poi quando invece si & trattato di lavorare
insieme ... mi sarebbe piaciuto avere un po’ piu di richieste soprattutto da parte loro...perché
sono sicura che ci sono tante cose che non sono in chiaro... quindi ci sono state un po’
poche domande...ecco”.

| turni di parola in classe

La docente si sarebbe, quindi, attesa un maggiomevalgimento da parte della

classe, ma non giudica negativamente gli esitadeltione. La reputa, infatti, essere
“una normale lezione dalla cattedra”. Eppure, tigpall’'unita didattica precedente,

il quadro partecipativo non & radicalmente mutBtsempre la docente a controllare
rigidamente I'attribuzione dei turni di parola, dendo poco spazio agli alunni.

Questi hanno la facolta di porre domande perché eostato predisposto dalla
docente (fase 3), ma ancora una volta non si asagtuna lezione “dialogata”

caratterizzata da una proficua discussione frarii el@menti della classe. L’analisi

guantitativa degli scambi didattici conferma tatestatazione. Il 48.5% dei turni di

parola &, difatti, ancora detenuto dalla docénte

Se si procede con un’analisi qualitativa si riscenthe gli allievi quando
intervengono lo fanno ancora prevalentemente ggrele passaggi-chiave del testo,
per avere delucidazioni in merito alle esercitaziodividuali da svolgere e solo
raramente per porre quesiti spontanei sul bfaia docente si stupisce che vi siano
cosi scarse richieste di chiarimenti, tanto € w&@e al minuto 19, esclama: “altre
domande? Altre domande?...ecco Francesco che guatdaulta... possibile che
non ci sia neanche una domanda?...e tutto chiaro?sopdadistribuire il
guestionario?”. La cronogenesi della lezione resuljuindi, essere frenata dallo
scarso coinvolgimento degli studenti che, contraeiate a quanto pianificato dalla
docente, non pongono quesiti sul testo. David pateste tenta di “guadagnare
tempo” ponendo un quesito banale (“Porto Alegrecsia in Brasile?”) alla docente
che frettolosamente lo liquida (“si, guarda sulaioa”).

L Quest'ultima tiene molto al rispetto delle regotemunicative in classe. Pil volte, anche nel corso
di questa videoregistrazione, sanziona verbalmehitaon rispetta la regola di un parlante allaaalt
chi parla senza prima aver alzato la mano.

92 pju precisamente, Simona chiede cosa siano le “Ofi@a 95) ed Adam cosa sia il “vertice del
G8”(linea 127).
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E Simona a salvare le sorti della lezione ponenddulteriore domanda
“sostanziosa” all’insegnante (il significato di lawra massificata e consumistica”,
linea 162) che da il via ad ulteriori richiestectliariment?® che animano la lezione
fino al minuto 35, momento in cui la docente anralla lavagna le domande che lei
ha preparato sul testo.

L'estratto selezionato: Gianni definisce cosa sigamtantiche barriere”

L’estratto selezionato per I'analisi particolaregjgi si colloca nella fase centrale
dell'attivita (minuti 33-35), quando dopo lintem® di Simona, anche Adam,
rivolge un’ulteriore richiesta di chiarimento alkieocente (il significato di “antiche
barriere”). Il suo quesito avvia uno scambio inésente che mette in risalto il
trattamento differenziato degli allievi a secondd ldro posizionamento all'interno
della classe. Come nella lezione di introduziondeato poetico, infatti, cio che
emerge € un diverso atteggiamento verbale e ndraledella docente a seconda
dello status dell’allievo interrogato. In particolare, come apjpndiremo grazie
allesame del brano prescelto, ancora una voltadeente intima ad un allievo
“bravo” (che viene interrogato pubblicamente) dpondere come si conviene alle
sue sollecitazioni e di “non scendere ai livellis®d, ai quali evidentemente si
trovano altri compagni. Esaminiamo piu approfondiate questi aspetti.

VIDEOREGISTRAZIONE DEL 19.5.03 — 4A ORA DEL MATTINO

289 | Adam cosa sono le antiche barriere?

290 |D ecco / il Babic’ (e il cognome dell’allievo) si immagina delle barriere (e con le mani le
raffigura) antiche (gli studenti ridono)

291 | Adam non mi immagino niente perché non lo so

292 |D ecco / anche qui (guarda I'orologio) facci vedere il punto dove hai trovato

293 | Adam all'inizio qua

294 |D dove?t

33 | 295 | Adam una societa globalizzata

296 | Allievo paginat

297 | Adam pagina 174

298 |D pagina 174

299 | Arburim rigat

300 |D Arburim visto che / hai parlato / leggi

301 | Arburim dove?

% David, non si sa bene se per genuino interesser aigparmiarsi lo svolgimento del paventato
esercizio, chiede cosa significhi “monopolio” (ln@26), portando la discussione sull'importanza di
un commercio equo e solidale.
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302 |D dove c’é il termine che ha richiesto lui
303 | Arburim (legge) la globalizzazione dei mercati / della cultura degli stili di vita ha aperto un nuovo
scenario internazionale
304 | Allievo avanti (€ rientrata la n.6)
305 |D ma insomma non & li che abbiamo trovato le antiche barriere eh (ad alta voce)
306 | Allievi dai (lo incitano, Arburim tace)
307 |D ma vai avanti (con un tono spazientito)
34’ | 308 | Arburim ah (legge) la facilita con cui circolano le informazioni la cultura le merci favorisce

I'abbattimento di antiche barriere rendendo consapevoli i cittadini di tutti gli stati del
mondo di essere parte di una grande e unica comunita interculturale

309 |D ecco / cosa vuol dire le antiche barrieret / Giannit (Gianni esita)
310 | Allievo (verso Arburim e Gianni) perché non I'avete chiesto se no lo sapevatet
311 | Gianni non so spiegarmi
312 | Arburim perché tu I'hai chiesto
313 |D shh (li invita a fare silenzio)
314 | Gianni una volta c’erano delle... non so delle barriere che non erano barriere (gli studenti ridono)
315 | D senti Gianni non scendere anche tu ai livelli bassi
316 | Gianni ma non erano barriere materiali
317 |D ma allora / non sai esprimerti con altre parolet
318 | Allievo immaginarie
319 | Gianni immaginarie...cioe che non esistono
320 |D (lo guarda severamente negli occhi) Gianni sei interrogato tu
35" | 321 | Gianni ho detto che non so spiegarlo
322 |D ma invece ti chiedo di spiegarlo
323 | Gianni erano delle barriere tra paesi
324 |D ecco / barriere tra paese e paese / barriere di che tipot
325 | Allievo doganali
326 | Gianni doganali
327 |D per esempio barriere doganali / per esempio barriere?t
328 | Simona culturali
329 |D culturali / cioé barriere che facevano si che / allinterno di quella nazione (indica un

nucleo ristretto con le mani) / ci fossero certe abitudini / certe regole / che cambiavano
nel paese vicino / oggi queste barriere / si sono abbattute // in Europa si sono abbattute
grazie all'economia

330 | Allievo come il muro di Berlino soressat

331 |D ecco / magari il muro di Berlino era sicuramente una barriera tra est e ovest / ecco
queste barriere in questi ultimi anni| / sono cadute // in qualche caso erano barriere vere
e proprie / nel passaggio da una nazione all’altra di solito c'@ una barriera| / che ti
impedisce di passare oltre / perd sono anche barriere di altro tipo / eh...ci sono ancora
delle domande? (nessun allievo chiede nulla) se no ve le faccio io le domande / ve le
faccio io le domande (si avvicina alla lavagna)

Questo secondo brano € in grado di far percepilettare in poche battute il “clima
della classe”. Rappresenta, infatti, piuttosto bden@odalita di interagire dei diversi
attori che compongono il gruppo e permette di dtd@ail perché di determinati
comportamenti della docente. E stato affermato ith@modo di relazionarsi di
guest'ultima varia molto a seconda de#itatusdell’allievo. In apertura, si assiste
proprio ad uno scambio che rende manifesto quasgeri#o. La docente schernisce
pubblicamente Adam provocando una risata geneegjk allievi (linea 290",

% E importante precisare che non si tratta dell'anizcasione in cui i due entrano in contrasto.
Difatti, piu volte, I'allievo “osa” manifestare agiamente di non essere soddisfatto delle spiegazion
della docente riguardanti determinati concettiypeando la visibile irritazione della professoressa
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L’allievo non risponde alla provocazione e ribadisit non saper fornire una risposta
al quesito posto (“cosa sono le antiche barrierd?)docente, dopo aver guardato
I'orologio, acconsente ad entrare in materia (“fasdere dove I'hai trovato”, linea
292) e poi incarica Arburim (colpevole di aver dtce piu volte il punto in cui si
trova la frase incriminata) di leggere il passaggatenente il concetto poco chiaro.
La sua lettura (linea 303) e interrotta dal rientmoaula di Alena che in tutte le
lezioni trova il modo di potersi assentare per cual tempo. La docente,
visibilmente spazientita, fa notare ad Arburim c¢fen sta leggendo il passaggio
corretto (“ma insomma! Non € |i che abbiamo trovatantiche barriere”, linea 305).
A questo punto la classe intera, annoiata dallgduattesa, incita il compagno a
procedere nella lettura. Dopo un’ulteriore sollgzibne dell'insegnante (“ma vai
avanti”, linea 307), Arburim trova finalmente il nagrafo esatto. Si noti che
I'operazione é durata piu di un minuto ed a rictiel© turni di parola! L'insegnante
incarica Gianni di rispondere. L’allievo, scolaatitente molto bravo,
(probabilmente sollecitato dalla professoressa npvoper ritrovare un appropriato
ritmo di lavoro) tentenna nel fornire una rispogtaon so spiegarmi”, linea 311).
Dapprima costruisce male la frase di replica (“uolia c’erano delle... non so delle
barriere che non erano barriere”, linea 314), gmete suggerimenti poco felici dei
compagni, poi vorrebbe che qualcun altro fossernogato al posto suo (“ho detto
che non so spiegarlo”, linea 321). La reazioneaddticente € ferma e severa: gli
intima di “non scendere ai livelli bassi” e di r@@plere come si conviene al quesito.

Il brano non fa altro che sottolineare la diffieotlella docente nel mantenimento di
un clima di lavoro appropriato. Anche nel caso ulegfa lezione, infatti, la classe si
dimostra poco reattiva alle sue sollecitazionidogente e costretta ancora una volta
ad incitare esplicitamente gli allievi (soprattutio “forti”) ad un piu vivo
coinvolgimento. Nonostante gli sforzi della prof@essa, gli interventi spontanei
degli alunni rimangono comunque scarsi (come kess riscontra posteriorinon
nascondendo una certa delusione).

Un esame puntuale dei turni di parola mostra, tinfathe soli tre allievi si
autoselezionano per partecipare. Una di questn®i®, una delle migliori allieve
della classe, mentre gli altri due, Adam e Davahacsallievi del corso base. Adam,
piu che animato da un genuino interesse sul tepygra soprattutto desideroso di
sottrarre tempo all’esercitazione individuale (fd¥e
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L’'analisi della lezione dedicata ad un lavoro dugpo sulla comprensione di testi

La prima lezione videoregistrata permette, inveteysservare i ragazzi alle prese
con un lavoro di gruppo fra pari. In questo casdtiVita € molto meno strutturata
(non vi e un’allocazione dei turni da parte deltacehte e non vi sono rigide regole
conversazionali da rispettare). Gli studenti devamalizzare una serie di articoli
tratti dal quotidiano ticinese La Regione e rispeneda vari quesiti sui testi. Come si
avra modo di commentare nel prosieguo dell’analisifatto che gli scambi
comunicativi siano meno rigidamente articolati umgce positivamente sullo
svolgimento delle attivita e sugli esiti complessiella lezione (le cui fasi principali
sono schematizzate di seguito).

Le fasi della lezione

Min | Compito proposto Rase dell'attivita
Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi (in MAIUSCOLO quelli
scelti per I'analisi comparativa), in corsivo D.
Spiegazione del compito Il lavoro che dovete fare sara il numero uno e due... leggete le spiegazioni per capire
1 ed organizzazione delle che cosa dovete fare... poi ricevete il giornale di oggi...dovete orientarvi voi... tutti i
attivita. ragazzi del gruppo lavorano
non vorrei vedere soltanto la llenia che sta sfogliando... il gruppo comincia il lavoro,
2. llenia indica la pagina da leggere ed il compito da svolgere.
10 llenia individua il 1° titolo da scrivere - Adam le fa notare che bisogna indicare le
localita nelle quali avvengono i fatti.
llenia indica il 2° titolo “Bush manda avanti Rice” ...ragazzi guardate che potete
11- mettere in evidenza sul giornale...€ vostro... Alena chiede se Bush & in America;
12 llenia domanda a Felix dove si trovano gli USA - lui chiede come faccia a non
Compito 1 saperlo, Adam: “ma non sei normale”, Arburim lo invita a confrontare le sue note con
_____ . Quelledellacompagna __ L iiiill.
Esamina la pag. del settore
Estero e trascrivi i titoli Proseguono con il terzo titolo “Guerra di nervi per 'Unione Europea” - llenia pensa
degli articoli numerandoli. di aver sbagliato perché le righe non sono sufficienti per tutti gli articoli
Localizza la zona di . - . ) . o
provenienza dei fatti D fa notare che mancano i nomi dei paesi > Arburim le dice che hanno sostituito i
- : nomi con i nri degli articoli; Adam dice al compagno che la sua spiegazione non &
13- | accaduti, inserendo i h . N - > i : L
: P . molto chiara, D fraintende ...non capisco niente io?... Felix le chiede chi sia
18 | rispettivi nri nelle cartine. - . . . S
Condoleeza Rice, llenia come fare con le righe insufficienti
Adam e Arburim chiedono ad llenia dove localizzare I'articolo, Felix ironizza sul fatto
che llenia sappia dov’e Bruxelles, insieme individuano il Belgio nella cartina con
______ qualche difficolta.
llenia indica il quarto titolo “Lega araba contro un’aggressione”; Arburim e Adam
19- discutono sulla localizzazione dell’Arabia Saudita, Alena li interrompe per
20 “spettegolare”’-> llenia tenta senza successo di essere inclusa nel discorso, li esorta
L _poi a piu riprese a tornare al compito. Felix localizza I'Arabia Saudita.
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llenia indica il quinto titolo “Sangue nei territori”; Adam é attirato da un altro articolo di
cronaca - Mc Donald’s; Arburim gli fornisce altri particolari sul fatto. llenia chiede a
Felix dove si trovi Gaza, esita e lei lo deride. Alena la invita a consultare gli appunti di

3‘11 geo. Felix trova la risposta. Arburim, Adam e Alena sono palesemente poco
interessati. Il gruppo discute sulla localizzazione di alcuni paesi ...vi vorrei dire che c'é
anche l'altra parte... Adam individua Israele - D ironizza su alcuni suoi commenti

_____ circa le dimensionidel paese _______ .. . __..__.__._..._..__]
llenia detta ai compagni 'articolo successivo “Cipro vince Papadopoulos” > nasce

25- una discussione su dove sia Cipro-> llenia la localizza, ma ha dei dubbi sulla Turchia

27 -> ne scaturisce un dibattito “colorito” , D passa a supervisionare il lavoro; guarda

I Porologio ]

28- ARBURIM segnala l'ultimo titolo “La Nato cerca il compromesso” - segnano

B0 | _.________|Bruxellessullacartina _______________ ...
llenia legge la consegna e invita i compagni a scegliere I'articolo.
) D ritira le schede con il primo esercizio.
Compito 2 . ) . . .
] ) Felix propone di votare; Arburim ammette di non conoscere nessun articolo; Alena
31- Spegll un ?F_UCO!O che propone di scegliere il pit corto. Felix, incalzato da llenia propone I'articolo “la Nato
38 riporta notizie di altre cerca il compromesso”, poi cambia idea, ma llenia & irremovibile.
nazioni ed evidenzia con o o ) o o
un colore le parti principali. | Cominciano a ritagliare I'articolo, Arburim ribatte a tutte le osservazioni di Alena >
Incollalo sulla scheda. Adam glielo fa notare, nasce uno scontro verbale fra i due ragazzi. Arburim cerca
I'appoggio di Felix.
Non avete piu quel foglio sui paesi? Felix “anche lei non sa dove si trovano i paesi?”
Felix chiede ad llenia perché ha sottolineato, lei replica che le serve per il riassunto.
Arburim chiede cosa € stato evidenziato.
llenia legge il testo, mentre i compagni si distraggono. Si lamenta del poco spazio a
39- Compito 3 disposizione per fare il riassunto ...se uno ne vuole fare di pit prende un foglio e lo
52 ] ] alleghiamo... Felix chiede se le critiche devono essere fatte individualmente ...le
Riassumilo. critiche le mettete tutte insieme...
llenia detta ai compagni il riassunto - Adam rimane indietro e viene aiutato da
Arburim. D si avvicina ad Adam per parlargli delle assenze da giustificare > Alena le
e e |parladellagita. ]
Compito 4
Formula poi alcune ) ) o ) )
53- | osservazioni critiche llenia chiede quali critiche formulare, Felix e Arburim fanno alcune proposte.
57 | sull’avvenimento riportato e
proponi suggerimenti per
migliorare la situazione
(minimo sei righe)
58 | Conclusione. D propone di fare una pausa e di continuare in seguito.

Come si evince dall’osservazione della tabella tirey la lezione prevede

lo

svolgimento di quattro esercizi principali: la tegione dei titoli degli articoli della

pagina degli Esteri e la successiva individuazidelke zone di provenienza dei fatti
accaduti (min.2-30); I'analisi di un articolo chparta notizie di altri paesi (min.31-
38); il relativo riassunto (min.39-52); ed, infinky, formulazione di osservazioni
critiche sull’evento riportato (53-57).

Come afferma la stessa insegnatatélifficolta prima era sicuramente il giornale che non
& una lettura che loro fanno spesso...un giornale ticinese tra l'altro”. Inoltre, osservaiuno
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due tre quattro stranieri... c’era solo llenia ticinese // gli altri non leggono il giornale al
massimo leggeranno la pagina sportiva ...le notizie politiche di certo non le leggono dal
giornale...quindi quella era sicuramente un’altra difficolta”.

Eppure, gli allievi “se la cavano bene”. Come dptito prima, infatti, anche se non
perdono I'occasione di discutere di questioni nibetamente scolastiche, riescono a
concentrarsi sul compito e a produrre risultatirappabili. L'insegnanta posteriori
commenta il loro operato dicend@mi sono sembrati abbastanza impegnati e ho notato
che anche quelli cosiddetti deboli hanno lavorato / non sono andati a ruota degli altri...anche

se naturalmente c'era un po’ quello che guidava il lavoro del gruppo... questo &
naturale...perd0 mi & sembrato che abbiano lavorato abbastanza bene [...] non hanno
sbuffato...anzi (ride) // sicuramente proporro appunto la continuazione perché hanno reagito
bene...”. La docente e quindi soddisfatta dell’operato dei slunni. Rivedendo un
estratto video della lezione (min.11-17) un ann@alaffina ulteriormente le sue
considerazioni Alena era veramente una presenza... era messa li ecco...infatti non ha
mai preso il giornale... si era messa vicino a llenia e praticamente ha copiato / penso che
non abbia seguito veramente niente / non sapeva cosa stava facendo // gli altri due... Felix
era attivo...diciamo perlomeno cercava anche lui di fare qualcosa / anche se il riferimento
era sempre la llenia che perd era...non & che imponesse pit che altro guidava un po’ il
lavoro // Arburim era anche attento / magari un po’ chiacchierone pero dava I'impressione
che anche Ilui stesse seguendo...cercando di capire ecco // e Adam non si €
sentito...pochissimo...cosi probabilmente sul concreto del lavoro non ha fatto / piu che altro

ha seguito il gruppo // ecco devo dire cosi... dal mio punto di vista... era un gruppo che
funzionava”.

Gli studenti stessi intervistaéi posteriorisi esprimono positivamente in merito allo
svolgimento della lezione considerata. Tutti mettom particolare, in luce |l
vantaggio di poter lavorare all’interno di un gropgi pari. Di seguito, i loro
commenti puntuali (min. 16-17)

328 |Int. Vorrei sentire ognuno di voi esprimere un commento brevissimo su come é stata la lezione
di oggi?

329 |Alena Per me come é stata?

330 |Int. mmm

331 | Alena boh / diversa dalle altre soprattutto

332 | Int. Diversa dalle altre per il contenuto o per I'organizzazione del lavoro?

333 | Alena per un po’ tutto / cioe si per il contenuto perché fino adesso solo in quarta abbiamo fatto le
cose sul mondo / i problemi / le guerre / mancanza d’acqua e cosi

334 | Int. Per te invece come ¢ stata la lezione di oggi?

335 | llenia piu bella perché si & lavorato a gruppi e si poteva discutere tra noi senza la soressa che ci
diceva qualcosa

336 | Alena 0ognuno si esprimeva

337 | llenia ecco

338 | Int. mmm. Quindi € la modalita di lavoro che ti € piaciuta (verso Arburim)

339 | Adam ha saltato me
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340 |Int. Tu non mi avevi gia detto prima il tuo commento?

341 | Adam simaio...

342 Int. Ridimmelo dai!

343 | Adam e perché molto piu divertente per primo / per secondo che siamo liberi // non & come

quando diciamo una parola in una lezione normale e la soressa ci dice (imita il suo tono di
voce simulando un urlo) “zitti che vi mando fuori” / qui si poteva anche un po’ parlare /
chiacchierare dei nostri affari

344 | Int, Per te invece?

345 | Arburim eravamo liberi di fare quello che pensavamo noi / non di magari... non so

346 | Int. Okay

347 | Felix e io non parlo?

348 Int. Certo!

349 | Felix pensavo di dover fare grammatica / grammatica di solito non passa... (tocca il microfono)

mi sta sentendo? (gli altri ridono) / grammatica di solito & noiosissimo

Considerazioni conclusive

L’esame delle tre lezioni permette di muovere adcannsiderazioni in merito alle
dinamiche comunicative osservate.

Lo stile dell'insegnante & estremamente direttigal €ontrollo dei turni di parola da
lei esercitato “ferreo”. Lo spazio lasciato aglierventi spontanei degli alunni é
talmente poco che questi ultina, posteriori dichiarano apertamente di annoiarsi
durante le ore di italiano. In effetti, le leziadhi“Introduzione al testo poetico” e di
“Comprensione del testo” sono cattedratiche; nanwadgono attivamente l'allievo
e non ne stimolano le capacita critiche e di anall® che pero principalmente le
caratterizza € il ritmo di lavoro particolarmenterito”. E questo non e imputabile
esclusivamente alla pianificazione effettuata daitzfessoressa.

Si osserva, infatti, da parte di alcuni allievi darsi base e/o pratici (tra i quali
Arburim e Filip) il mancato assoggettamento allgote conversazionali vigenti in
classé. Tale “mancanza di collaborazione” rallenta il pordidattico e spazientisce
enormemente l'insegnante che nei filmati pare nisppabta nei confronti di questi
“elementi di disturbo”. Gli stessi allievi dei corsttitudinali non brillano
particolarmente. Appaiono, anzi, piuttosto paseiypoco concentrati, forse proprio
perché negativamente influenzati dal clima di lavdra docente €, quindi, costretta
a spronarli e a richiamarli anche severamente (glseimn questo sensotriloghi
con Francesco e con Gianni).

% Parlano sovrapponendosi ad un compagno o allantstessa; rubano il tempo della risposta ai
compagni meno lesti; interrompono impropriamentertanogenesi della lezione chiedendo di uscire,
o parlano d’altro col compagno anche se questtale!
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6.1.2 Le lezioni tenute dalla docente “giovane” (iguto A)

L’'analisi della lezione di introduzione alle subardte soggettive ed oggettive

L'unita didattica, secondo quanto anticipato daliecente, prevede una successione
di esercizi, svolti sempre collettivamente, intéliatada alcune integrazioni teoriche
fornite sotto dettatura aventi per obiettivo I'mdiuzione delle subordinate soggettive
ed oggettive. Linsegnante intende fungere da fhgguida”, impartendo
direttamente il sapere agli allievi, favorendo pakr@ontempo l'insorgere di conflitti
cognitivi.

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto Rase dell'attivita

La lezione & interamente condotta in modo frontale; evidenziati in grassetto i nomi degli
allievi selezionati al momento dei loro interventi, in corsivo D.

1 Richiamo ...questa volta guardiamo le sub. sogg. e ogg... tentiamo di capire insieme

Quali sono i verbi? ...qual € la principale? qual & il soggetto della frase “che sei triste™?

Compito 1 Nella principale c’e il soggetto? Quando abbiamo il soggetto nella subordinata...

2.5 o R introdotta dal “che”...nella subordinata che segue quella & una subordinata soggettiva.
Analisi della frase: “E Scrittura alla lavagna - Trasformazione in una frase nominale (“E evidente la tua
evidente che sei triste” | tristezza"); Torniamo indietro di un passo...analisi logica...qual & il soggetto di questa

frase? FRANCA?

o8 Compito 2 Chi prova a farmi un esempio...con “ & evidente " o sinonimi ... FRANCA?

Inventare una frase con | Riformulazione della proposta di Franca da parte di D e della classe > scrittura alla

9 una principale ed una lavagna.
l(; subordinata soggettiva Altre frasi d’'esempio proposte dagli allievi.
FRANCA propone : “ sivede che...”
Compito 3

Dettato : “ La proposizione soggettiva & una proposizione che fa da soggetto
Scrittura sotto dettatura | (cambiamento di colore nella scrittura) al predicato della reggente.

11- | 4i 16 locuzioni . . I . . . "
16 |- ) Essa dipende sempre da verbi o locuzioni impersonali, come: capita, pare, ...".
impersonali che possono
introdurre una ) Apartés con GIANPAOLO che guadagna tempo copiando direttamente dagli appunti
subordinata soggettiva dellinsegnante. Breve aparté con MARCO (inudibile) Es. di frasi co-costruite da D e
dagli allievi
17- Compito 4

18 | Inventare una frase con Formulazione di proposte da parte degli allievi e successiva analisi.
“accade”
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19 Compito 5
N Formulazione di proposte da parte degli allievi e successiva analisi. Domanda di

20 | Inventare una frase con | MARCO.

‘e ora”

Passo indietro : determinare i tempi verbali.

Solo 3-4 allievi : “che tu venga”> congiuntivo; gli altri allievi dicono condizionale. D detta
Compito 6 velocemente la coniugazione del verbo "sentire” al congiuntivo presente e al

~0mpHo 5 condizionale. Gli allievi (fra i quali MARCO) si lamentano della velocita di D. Ve la faccio
21- Paragone fra : “& ora che | Pagare questa (mormora sorridendo).

27 venga” e “é ora di

venire” Attribuzione di un castigo: coniugare 20 verbi irregolari ; FRANCA: maestra ma non

esageriamo... Negoziazione vivace e semi-seria: castigo = 10 verbi al congiuntivo
presente

FRANCA chiede se la nota del castigo fara media con le altre. P dice di si.

Distinzione tra subordinata implicita ed esplicita. D incita gli allievi a procedere piu
28- ) : A : ]
30 velocemente; FRANCA: maestra ma oggi € cattiva ...eh scusate, ma non sapere il
congiuntivo.... Ripresa del lavoro.

Compito 7 MARCO si autoseleziona e propone una frase d’'esempio che non viene ritenuta
31 Inventare una frase con dall'insegnante, la quale preferisce la proposta di un altro studente intervenuto

“3 tempo” immediatamente dopo. Implicita o esplicita?

32 facciamo in fretta le oggettive... facciamo solo il primo passo; GIANPAOLO : facile ! D
Compito 8 segue le istruzioni di GIA e scrive alla lavagna
33 |~=0Mmbio ©

trasformiamo questa frase in nominale come abbiamo fatto prima MARCO. Analisi
logica...qual & il verbo...qual & il tempo verbale ?...quale puo essere il soggetto del
34 | «Gli amici desiderano che | verbo “ desiderano ” ? Chi ? Qual & il complemento oggetto ? MARCO + altri allievi

tu sia presente alla festa” . . . . . .
35. La lezione termina con la risposta ad alcune domande degli studenti e tramite la

40 distribuzione di esercizi.

Analisi del periodo :

Come evidenziato nella tabella precedente, latez@articolata in due grandi fasi di
diversa durata: i primi 31 minuti sono interameot@sacrati alla trattazione delle
subordinate soggettive, mentre i 9 minuti restanitio dedicati all'introduzione delle

subordinate oggettive. Piu precisamente, dopo apala rievocazione di cio che é
gia stato “visto” in relazione alla tematica di oggvvero le subordinate temporali e
causali), I'insegnante illustra alla classe il mbmeali analisi per le subordinate

soggettive (compito 1) applicandolo ad una prinesdr complessa (compito 2). La
procedura viene istituzionalizzata attraverso ueéinttione teorica dettata agli

allievi (compito 3) e messa in pratica nel corseskrcitazioni apposite (compiti 4, 5
e 7). Il compito 6 &, invece, contrassegnato dapisodio non previsto dalla docente
relativo ad una specifica difficolta degli alunriia lezione si conclude con

I'applicazione del medesimo modello di analisi alébordinate oggettive (compito
8).

Un attento esame del@onogenesdella lezione permette di verificare che questa e
condizionata da due avvenimenti notevoli: il prinfmin. 21-27) segnha un
rallentamento del tempo didattico, ed ha luogo quando la classe riesce a
distinguere congiuntivo e condizionale (agli allieviene inflitta una severa
punizione); il secondo (min. 33-34) porta, invead, unaaccelerazionedel corso
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della lezione e si manifesta quando un allievo méalite in italiano, Gianpaolo,

applica il ragionamento appreso in merito alla sdiate soggettive all’analisi delle
subordinate oggettive. La docente di italiano ideat questi due momenti

(nell’intervista a posterior) rispettivamente come il peggiore ed il migliore
dell'intera lezione. Esaminiamoli piu attentamente.

Durante la fase dellaptinizion€, si assiste ad una negoziazione piuttosto animata
fra la docente di italiano e la classe di quarsepgta. L'insegnante e visibilmente
seccata perché gli allievi non hanno saputo digéng congiuntivo e condizionale:
un sapere “vecchio” che riteneva essere stato ocafmaandantemente assimilato dai
suoi studentf. Gli alunni, colti in castagna, non tentano neppdr argomentare
sotto il profilo delle conoscenze (sanno perfettat®@eli essere in torto), ma piuttosto
di far leva sul lato “umano” della loro docentecthsse ‘Goressa lei oggi & cattiva [...]
non esageri: 20 verbi da coniugare sono troppi!”), riuscendo a farsi diminuire la
punizione. Quando, un anno dopo circa, alla docelntgaliano viene mostrato
proprio un estratto che ingloba questo episodin(rAl-33), cosi commenta il suo
operatormi ricordo benissimo di quel giorno che mi hanno fatta arrabbiare per via di questa
storia congiuntivo...condizionale. L'avevamo studiato il mese prima...lo sapevano. Questi
comungque sono i miei trabocchetti...[gli allievi] li metto sempre in dubbio...[chiedendo loro]

chi e sicuro? Chi non é sicuro?...cosi anche loro acquisiscono piu certezza in loro stessi.
Pero certo non saperlo in quarta media... perd sono stata un po’ tanto cattiva...non ho mai
sorriso... ho sempre quel muso imbronciato...sembravo anche un po’ pazza97.

La docente prosegue aggiungendo che lo svolgiméella stessa lezione e stato
compromesso dalla sua decisione di “punire” glesil “é stata una parentesi che si &
allungata all'interno della lezione dove io dovevo per forza arrivare all’obiettivo di presentarle
tutte e due [le subordinate] perché l'una € legata all'altra... ma forse ho sbagliato io perché
avrei dovuto dire...beh si tratta di congiuntivo presente...chiuso il discorso...studiatelo”.
Non nasconde neppure di essere stata messa ‘ifhdaiguesta evidente lacuna dei
suoi allievi, conclude infatti asserendeii hanno spiazzata...sono andata in crisi con

me stessa... infatti mi domando perché sono andata a prendere il libro...probabilmente I'ho
preso perché volevo dimostrar loro che sul libro c’era quello che loro dovevano sapere.... O
forse volevo cercare un po’ di sicurezza”. Afferma pero di essere stata “rassicurata” dal

% | a docente, nellintervista posteriorj afferma:“loro devono ragionare in una previsione futura...
chi mi va in un liceo I'anno prossimo e non sa la differenza fra condizionale e congiuntivo & morto. Poi
a chi vanno le colpe? Ai docenti delle scuole medie...".

" La docente di matematica prontamente rassicura lagaligiovane” dicendole che ha agito per il
meglio: “io ho apprezzato il fatto...che io faccio proprio molto meno... di metterli in dubbio di modo che
loro devono comunqgue verificare effettivamente se quello che dicono & corretto”.
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successivo intervento di Gianpaolo (n. 14jo dei miei allievi predilett”. E a questo
punto della lezione che emerge il secondo “momewtievole” della lezione che
verra dettagliatamente analizzato di seguito.

L’estratto selezionato: Gianpaolo spiega le subpatée oggettive

Il brano esaminato e particolarmente efficace nestnare I'alleanza che viene ad
instaurarsi fra la docente, in ritardo con il suanp didattico, e Gianpaolo, l'allievo
che salva le sorti della lezione accelerando sal’awcontenuto. Lo studente, infatti,
prendendo spunto dalle regole fornite dall'insegegrer le soggettive, individua e
rivela alla classe la procedura da utilizzare per subordinate oggettive

VIDEOREGISTRAZIONE DEL 6. 2.03 — 3A ORA DEL POMERIGGIO
, 269 |D (gli allievi continuano a copiare) dai allora facciamo in fretta le oggettive / come avete
32 scritto uno punto uno alle proposizioni soggettive mettiamo uno punto due le
proposizioni oggettive / questo é...
270 |lIvan dice qualcosa
271 |D ... in tre minuti / no lo cominciamo cosi // e scrivete la frase sotto
272 | Franca no maestra scusi non ho capito cosa bisogna scrivere
273 |D [uno due / le proposizioni oggettive // la frase (scrive alla lavagna)
Gli amici desiderano che tu sia presente alla festa
274 | Allieva dobbiamo scriverla
275 |D certo // fattot
276 | Allievi no
277 |D facciamo solo il primo passo / poi se suona ci fermiamo
278 | Gianpaolo | facile
) 279 |D facile / allora mi sai dire Gia perché?t
33" | 280 | Gianpaolo | gli amici desiderano & la principale
281 |D benissimo
282 | Ivan perché 'oggetto...
283 |D aspetta lascialo dire a lui / gli amici desiderano € la principale (scrive alla lavagna)
PRINC. Gli amici desiderano che tu r sia presente alla festa.
284 | Gianpaolo | gli amici desiderano che cosa?t/ risponde il complemento oggetto / che cosat/ che tu
sia presente alla festa per cui € subordinata oggettiva
285 | Allieva ma
) 286 |D aspetta / ci sono due modi per scoprirla (e scrive alla lavagna in colore)
34 Gli amici desiderano CHE COSA? che tu sia presente alla festa...questa & una
subordinata oggettiva (e lo scrive sotto la frase)
che tu sia presente alla festa
S. OGGETTIVA

% Nel corso dell'intervistaa posteriori & l'allievo stesso ad affermare di non aver riscnt
particolari difficolta nel comprendere le nuove sibnate, sentendosi a suo agio fin dall'iniziolael
lezione “Mi sono sentito a mio agio / cioé da quando abbiamo iniziato a parlare / proposizioni
soggettive / cioé I'abbiamo subito capito che si parlava di soggetto // allora pilt 0 meno si riusciva a
trovarlo in una frase”. A conferma di quanto asserito, si osservi che lnlesite non prende appunti
sulle subordinate oggettive.
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Il brano inizia quando la docente, al minuto 3zla@®va: “dai facciamo_in frettée
oggettive” (linea 269). La sua esortazione lasommmrendere che la professoressa e
in ritardo con il suo piano didattico (mancano ppandi dieci minuti al suono della
campanella ed ha trattato solo le soggettive). Rachi di parola dopo, infatti, invita
gli studenti a ricopiare celermente quanto riportatlla lavagna, precisando
“facciamo solo il primo passo...poi se suona ci fam” (linea 277). Il trilogo
inizia quando Gianpaolo, prendendo liniziativald®erazione, dice ad alta voce
“facile” (linea 278). L'allievo manifesta cosi dager individuare la subordinata
oggettiva all'interno del periodo scritto alla lgwvea (Gli amici desiderano che tu sia
presente alla festa). Individua dapprima la prial@p(“gli amici desiderano”, linea
280). L’insegnante manifesta la sua approvaziohenfssimo”, linea 281). Ivan, un
allievo “difficile”, irrompe nell’enunciazione di {@npaolo, assumendo il ruolo di
terzo “despota”’ (linea 282). Il suo tentativo viehkccato dall'insegnante che
salvaguarda la posizione di locutore legittimo dargpaolo (“aspetta (C) lascialo dire
a lui (G)", linea 283). Ripete poi quanto finorgpessso da Gianpaolo annotandolo
alla lavagna e conferendogli uno statuto definiti@&anpaolo riprende quindi il suo
ragionamento (“gli amici desiderano che cos&isponde il complemento
oggetto...che cosa? Che tu sia presente alla festagup € subordinata oggettiva”,
linea 284). Al tentativo di obiettare di un’alliefehe puo dire solo “ma”, linea 285)
ancora una volta risponde I'insegnante al post&idnpaolo (“aspetta”, linea 286)
integrando l'intervento dell’allievo con ulterioargomenti (“ci sono due modi per
scoprirla”).

L’intervento di Gianpaolo viene rievocato dall'imgente al termine della lezione,
guando un allievo “medio” ammette di non aver aapita docente ripete il
ragionamento effettuato dallo studente “modellohdé 341-347) per spiegare
nuovamente la procedura.

Il trilogo mette in luce alcuni aspetti interessanti.

a) E possibile distinguere al suo interno due tipggcimbi: lo scambianoaunotra
la docente e Gianpaolo e lo scambiwm-moltifra la docente e il resto della classe a
partire da quello che afferma Gianpaolo.

La configurazione trilogica e sottolineata dallaig@mne spaziale occupata da “D-G-
C”, schematizzata di seguito. La situazione d'iat@ne descritta forma
spazialmente una sorta di triangolo.
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Gli sguardi di C si sposteranno
inizialmente lungo l'asse G-D, per

.-. ‘ focalizzarsi in seguito su quanto riportato

Q alla lavagna dalla docente su indicazione

di Gianpaolo.
6 )<~ . R
~ a L’insegnante (locutore di pieno diritto per
\ | eccellenza) legittima [lintervento di

Gianpaolo e lo esorta ad esporre
pubblicamente il suo pensiero (la diade G-
D esiste nella misura in cui C e presente
\—/ ed ascolta).

jgé
0

I destinatario  privilegiato  della

enunciazione dell’allievo e linsegnante

La configurazione trilogica dello scambio . u . : : :
fra la Docente, Gianpaolo e la Classe stessa: -a”Ofa_G-IdG) ml (D) sal Q|re
perché”, il destinatario secondario la
classe.

Lo sguardo di D é diretto esclusivamente su G.q0rag il ruolo di terzo “intruso”.

b) Le motivazioni che spingono l'insegnante a legiftiml'intervento di Gianpaolo
sono rintracciabili sia in alcuni elementi inteahcorpussia esterni:

L’insegnante giudica Gianpaolo un allievo ecceklert partire dalla terza media
e stata sua docente di italiano, “sa” dunque démpeodntare su di lui come risorsa
per poter far avanzare la sua lezione. Analogam@aigsiamo affermare che se
Gianpaolo prende l'iniziativa dell'interazione érgeeé “sa” di godere della stima
dell'insegnante, ed e conscio delle sue potenaialiuesta materia;

Gianpaolo occupail banco “attaccato” alla cattedra dell'insegnadietaliano.
Alcuni scambi privilegiati §partés) resi possibili proprio dalla vicinanza anche
fisica di Gianpaolo e dell'insegnante, palesamagiporto di complicita e fiducia
dei due. Nella fase di annotazione sotto dettatdedla definizione di
proposizione soggettiva e di alcune locuzioni ispaali (min. 13-16), la
docente gli chiede se riesce a seguire (“ci sdirréa 83) gli fa notare dove ha
sbagliato (“hai capito cosa devi cancellare?”,dif@®), e si compiace della sua
furbizia quando si accorge che ha sbirciato suii @ppunti (“lo stai gia

% La raccolta longitudinale dei dati ha permessovatificare che la posizione descritta & quella
abitualmente occupata dall’allievo nel corso didigoni di italiano.
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copiando? A furbo”, linea 97). A tutte le solleaiani dellinsegnante Gianpaolo
non risponde verbalmente (annuisce con un cenncegel 0 sorride).

- L’insegnante chiama l'allievo con il diminutivo “&l. E da notare, che al minuto
26, quando Gianpaolo € nel gruppo di coloro i qualiconfondono tra
condizionale e congiuntivo, la docente nellassegné castigo si rivolge
all'allievo dandogli del lei e chiamandolo per cogme proprio con l'intento di
sottolineare la distanza venutasi a creare frae ‘thprite il diario...Pannella
anche lei...lo scriva anche lei...coniugare venti vareigolari...” (linea 198).

| turni di parola in classe

Durante questa lezione, cio che appare evidernltéemtativo della docente di portare
avanti parallelamente la relazione interpersonale icpropri alunni e la relazione
didattica concernente l'oggetto di insegnamentovipte. La docente, infatti, piu
volte rievoca episodi che concernono la vita “estmdastica” (gite di studio,
comportamenti piu 0 meno corretti di alcuni alli@vicortile, ...) per sensibilizzare
gli alunni allimportanza dei contenuti proposti iaula. Gli stessi “scambi
privilegiati” con un determinato alunno hanno l'etbivo di rafforzare o sottolineare
il legame particolare con il soggetto coinvoltdl(éaso di studenti quali Gianpaolo o
Marco (n. 2) e sono funzionali all’'ottenimento dnau sua ancora maggiore
partecipazione in aula. Come lei stessa ammette degersi rivista'sono evidenti le
mie preferenze...evidentissime...Gianpaolo e Christopher (n. 8) ...ma non perché... & che
vedevo che Gianpaolo voleva imparare e che Christopher era talmente debole che dovevi
fargli quel sorrisino per cercare di conquistarlo... altrimenti mi sta in classe e non fa niente
per due ore... invece magari cercando di essere piu gentile con lui apprezza anche di piu la
materia...infatti € uno dei pochi che viene spesso qui a trovarmi...”.

Per quanto attiene ad un’analisi quantitativa denitdi parola, si osserva che nel
corso dell'unita didattica la docente detiene iP#8i questi ultimi. La collega di
matematica rileva lo stretto controllo dei turnfetfuato dalla docente di italiano
trovandovi delle giustificazioniiei forse & stata ancora piu direttiva di me...pero in una
situazione cosi in cui tu sei magari delusa perché ti aspettavi delle conoscenze che invece
magari non sono passate... € chiaro che poi Ii ti innervosisci... esigi e diventi piu
severa...sei meno disponibile nei confronti degli allievi... ma & anche giusto che ci siano
degli aspetti di questo genere perché anche noi siamo delle persone e devono capire anche

i ragazzi che devono fare anche loro il loro dovere come lo facciamo noi [...] sei stata molto
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severa pero...”. La professoressa di italiano ribadisce che in quaredia & giusto

pretenderequel qualcosa in pid”.

Lezione di introduzione alle
subordinate oggettive e soggettive

O Docentedi

italiano; 173 EMarco: 22

ORomina; 0

O Gianpaolo; 6

Un’analisi attenta delle
interazioni che avvengono in
classe permette, inoltre, di
rilevare che gli studenti
“deboli” sono esclusivamente
interpellati dall'insegnante per

WFranca; 15 richiamare nozioni affrontate
in precedenza, mentre gli
D ATiov: (17): studenti che non incontrano

143 particolari  difficolta  sono
sistematicamente utilizzati per
“costruire qualcosa di piu complessoduesti ultimi vengono principalmente
sollecitati dalla professoressa per correggere emgpioni o fornire spiegazioni.
Esemplare in questo senso il ruolo svolto da Maladljevo che interviene piu
spesso nel corso dell'intera unita didattica (2BejoQuesti in due occasioni anticipa
i tempi stabiliti dalla docente: dapprima le chiedfgarimenti in merito all’analisi di
un periodo complesso costituito da piu subordiriteea 115), ed in seguito se
esistono le subordinate di luogo (linea 318). Eepda sottolineare che altre
studentesse “forti”, fra le quali Romina (n. 16}rponseguendo ottimi risultati
scolastici non intervengono mai nel corso delliateezioné®.

L’'analisi della successiva unita didattica permaéttali rilevare se il quadro
partecipativo della classe mutera in funzione deergi obiettivi o se, al contrario,
docente ed allievi co-costruiranno il contenutdadkdzione in maniera analoga.

La lezione di preparazione all’esame cantonale

La seguente lezione di italiano osservata concésn@reparazione della prova
cantonale. Gli allievi ricevono l'ultima verificastta di grammatica svolta in classe
e la correggono con la docente per ripassare dombet possono rivelarsi utili in
vista dell’'esame.

19 pal punto di vista delle interazioni in classetinzione delgeneredegli allievi si nota, infatti, che
il 61,5% degli interventi & effettuato dai ragaed il restante 38,5% dalle ragazie percentuali
sono state calcolate tenendo conto della leggeogpsyzione fra studenti (9) e studentesse (8) ptese
in classe e ponderando il risultato in funzionguksto dato.
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La difficolta principale della lezione consideraf}ee cui fasi salienti sono
schematizzate di seguito) risiede nel trattarelacriassela prima tappa del percorso
[di grammatica] perché sono argomenti trattati due anni fa...per di pit non con me...di
conseguenza avranno qualche dubbio in pit da chiarire”.

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto frase dell’attivita
Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi (in
MAIUSCOLO gli allievi scelti per I'analisi comparativa), in corsivo D.
Oggi correggiamo la verifica in vista dell’esame di venerdi... perché
1 Introduzione penso che possa essere richiesta I'analisi logica o I'analisi grammaticale
di una frase...
Compito 1 Che cosa bisognava fare qui come prima cosa Ludovico?...quale & il
. L sogg. di questa frase?... perché questo € il sogg.? - GIANPAOLO
5. Fai I'analisi logica delle risponde; qual & il predicato? A Londra a quale domanda risponde?...a
seguenti frasi. quale domanda risponde per il contrabbando? - Giordana & interpellata
“A Londra I'armeno Hanry Azadehdel | iy yeita: “j| compl. ogg. risponde alla domanda chi? che cosa? e non &
€ stato arrestato per il contrabbando — . "
di preziosissime orchidee” mai introdotto da una preposizione”...

2-

R e Ittt
“Molte persone disperate sono Giordana chiede se non poteva essere compl. di specificazione - ...io
fuggite dall'lraq” I'ho calcolato esatto perché a logica il ragionamento sta...

“In America una settimana fa & ‘s

crollato un ponte grandissimo” Analisi della frase.

- . o ...mi fermo su questa frase perché alcuni di voi mi hanno segnalato delle

a’iggi?:g’ﬁ%gfgg,,“'I'SS'me bellissime orchidee come un altro complemento ; indica Ludovico ...che
cos’é in grammatica questa parolina?... & un articolo partitivo...
... la frase piu standardizzata per questo tipo di articolo & “mangio delle
mele” o “voglio del caffé”; Loretta crea una frase con una prepos.
articolata - “sono andata a casa delle mie amiche”

14- | Differenza fra articolo partitivo e LudO\_lico appare disoriente;to...allm:a facciar;]o I'an. Iogif:a della frase ...

22 | preposizione articolata L_udovu:o qua_l eil pred|cato. ...qual é il sogg.?... a casa € complemento

di?... delle mie amiche?
D istituzionalizza la differenza, poi si rivolge nuovamente a Ludovico
...I"articolo partitivo allora qual €? Fammi una frase! ...se io ti dicessi
invece la tromba delle scale?...specificazione d'accordo?
Compito 2
. o . Passiamo all'analisi del periodo...
6. Fai I'analisi del periodo delle
seguenti frasi. ...un errore frequente che ho visto in questa verifica & di segnalarmi
) come esplicita o implicita sia la principale che la subordinata... anche tu
Marco era preoccupato perche I'hai messo
23- | rinterrogazione di storia gli era
33 [ andata male

Il trillo del telefono ha interrotto
Francesca mentre leggeva un
awvincente libro giallo

Sono preoccupato perché Luigi € in
ritardo e perché Maria non ha ancora
telefonato

D legge la frase e guarda I'orologio...lvano provi o neanche morto?->
I'allievo dice di no...sono proprio fiera...

Qual é la principale Christopher?... leggila non me la leggi negli occhi...

MARCO chiede se la sub. € esplicita o implicita - D non I'ha specificato




Non era in casa quando andai da lui
per esortarlo a presentare la
domanda prima che scadessero i
termini

La luce che proveniva da tutte le
direzioni era bianco-azzurro

Non trovo nessuno a cui potesse
affidare il bambino e ritorno
scoraggiata a casa
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D legge la frase e fa lei stessa le separazioni

ROMINA fa una domanda in merito alle finali > D le chiede che cos'eé
“per esortarlo a presentare la domanda”; Romina sbaglia________________

Ludovico fammela tu questa...ti detesto perché me I'hai sbagliata...qual &
la principale? - Ludovico esita, risponde grazie ad un suggerimento

MARCO chiede se € anche una subordinata incisiva; Ludovico chiede
cos’e un incisivo ...e un dente...tu lascia stare...tu pensa che l'incisivo €
un dente...non te lo sto nemmeno a spiegare perché non I'abbiamo
nemmeno fatto...Ludovico € una relativa implicita o esplicita? questo mi
interessa che tu lo sappia Ludovico risponde alla domanda e replica al
commento di D

D legge la frase seguente... “ritornd scoraggiata a casa” Ludovico &
introdotta dalla e quindi € una coordinata - Ludovico replica “si quello lo
so”

Compito 3

3.In queste frasi, sottolinea il
so0gg. con un colore ed il compl.
0gg.con un altro, quando &
presente.

Alcuni pescatori uscirono in mare
con la loro barca

Allora con grande tristezza un

attenti adesso...non faccio i primi due esercizi, ma il terzo si perché avete
fatto di quegli errori mostruosi... poi (Quarda I'orologio) se non riesco a
dirvelo nel 4° esercizio vi siete dimenticati di fare in seguito I'analisi
logica... Campana...Stefano ecco perché avete preso ¥2punto in meno...

MARCO fai la prima frase? Risponde senza esitazioni ...con la loro barca
non & complemento oggetto perché é introdotto da che cosa...Ludovico?

D legge le frasi > Sonia e Giordana le analizzano commettendo qualche

3o |pescaoredisse _________________ errore
Cari compagni come potremo noi . . . . .
tornare a casa senza pesce? ...no Giordana qui stai ragionando troppo...il senza fa parte della
T L grammatica...senza & un complemento di... chilosa? ...é un
I nostri bambini piangono per la fame - -
_____ el __I_________| complemento di esclusione
Proprio in quel momento un tonno
schizzodentrolabarca | ...
attenti perché qui avete sbagliato quasi tutti...
I pescatori o portarono in citta MARCO muove un'obiezione ...se tu chiacchierassi un po’ meno
riusciresti a seguire al 100% il mio discorso...vedremo la nota di
e i._____|Comportamento Campana... . ____________________
Qui il mercante di pesce lo acquisto | D legge le frasi; ...alt...che cos’e questo “lo” in grammatica?
abuonprezzo GIANPAOLO risponde.
A volte la fortuna aiuta i bisognosi. | p rimprovera la classe per il cattivo comportamento
Compito 4
4. Per le seguenti frasi indica se | faccio solo la segnalazione se si tratta di frase attiva o passiva
40- | si tratta di una costruzione attiva | D legge la 1° frase e sollecita Ludovico per fornire la risposta - esita
41 IO passiva e faiin seguito I'an. | \1ARCO chiede se pud farla adesso I'analisi logica che ha dimenticato, D
ogica. replica di no ...rimane il 5+...
Mia madre é stata curata da un
medico
42- | Restituzione della verifica e Bene...mettete via...vi di stribuisco la vostra verifica voglio la firma per
- domani; D commenta I'operato di alcuni allievi e risponde
45 | conclusione

individualmente ad alcune domande.

Come si evince dall’osservazione della tabelldgtzone prevede le seguenti faa):

dapprima l'insegnante introduce rapidamente il tetebla lezione e consegna una
copia in bianco della verifica (min. 1). In segupoocede con la correzione del
compito non seguendo I'ordine delle domande, meepdo dagli esercizi che hanno
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causato maggiori difficolta alla clasg®.ll primo di questi compiti prevede I'analisi
logica di alcune frasi (min. 2-13%) La correzione le permette di richiamare la
differenza fra articolo partitivo e preposiziondi@lata (min. 14-22)d) In seguito la
docente decide di correggere I'esercizio basatbasalisi del periodo di un breve
testo (min. 23-33). Visibilmente sotto pressioner p& scarsita di tempo a
disposizione, l'insegnante salta la correzione dé dlomande per sviscerare un
quesito che ha causato “errori mostruo®):l'individuazione del soggetto e del
complemento oggetto in alcune frasi (min. 34-39)Infine, rivela rapidamente le
soluzioni dell’esercizio 4 (min. 40-41y) per poter avere il tempo di restituire le
prove scritte, che dovranno essere firmate daitgenie rispondere a domande
individuali (min. 42-45).

La docente e consapevole di avere poco tempo @siEpne per correggere una
verifica lunga e complessa e per fornire agli sttidalcune utili delucidazioni in
merito a concetti chiave di grammatita Pertanto, lacronogenesidella lezione &
caratterizzata da una rapida successione di eserdia domande continue da parte
dell'insegnante (si noti che i turni di parola cdegsivi sono ben 518). Il momento
che viene giudicat@ posterioricome il “meglio riuscito” € quello relativo alla
spiegazione della differenza fra articolo partite’greposizione articolata (min. 14-

22).

L’estratto selezionato: Ludovico chiede cosa siensubordinate incisive

L’estratto selezionato per I'analisi particolareaggi si riferisce, invece, all’episodio
che la docentea posteriori indica come il momento maggiormente critico della
lezione. Nell'intervista rivela, infatti, di “ess@rsentita un po’ in difficolta” quando
Marco le ha chiesto se la subordinata “La luceprio®eniva da tutte le direzioera
bianco-azzurro” (min. 30) poteva essere consideratasubordinata incisiva...lo
non ho potuto approfondire altrimenti anche chi mi ascoltava con un orecchio solo si creava
una confusione dentro la sua testa che era impossibile da risolvere / allora ho proprio detto
Marco apri una parentesi e chiudila qui perché altrimenti non ci salviamo piu”. |l brano
mette in evidenza il modo in cui la docente “chiudde parentesi”. Come si
approfondira nel corso dell’analisi, infatti, laogane insegnante si rifiutera di
“perdere tempo” in spiegazioni destinate ad urewadliestremamente debole. Tale

101 A posteriorj infatti, commentaZle mie verifiche sono sempre cosi...abbastanza complesse...
questa & molto complessa soprattutto per I'analisi del periodo... perd d’altro canto eravamo alla fine
dell'anno e io volevo un controllo generale su tutto”.
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alunno, visibilmente colpito dall'inaspettata ream, la costringera a motivare il suo
comportamento.

Min. | Turno VIDEOREGISTRAZIONE DEL 19.5.2003 — 3A ORA DEL POMERIGGIO
30 355 D Ludovico fammela tu questa ti detesto perché me I'hai sbagliata // (legge) la luce
che proveniva da tutte le direzioni era bianco-azzurro / qual € la principale? // ti
ricordo che nella principale ci deve essere un verbo
356 Ludovico | (mormora qualcosa)
357 D tu la princ...
358 Ludovico | no era bianco-azzurro
359 Allieva la luce
360 Ludovico | la luce era bianco-azzurro
361 D ah (sospiro di sollievo) / la luce era bianco-azzurro / principale / ci sono cinque
persone che hanno sbagliato questo
362 Allievo solo cinque?t
363 D su diciassette no diciotto / che proveniva da tutte le direzioni / trasformami quel che
364 Ludovico | quale
365 Allievi la quale
366 D la quale proveniva da tutte let
367 Ida relativa
368 D Ida cos'ét
369 Ida relativa
370 D bene
371 Marco maestra questa qua € anche una subordinata incisivat
3 372 D no / io non la calcolerei come incisiva perché qui il che ha funzione di pronome
relativo
373 Ludovico | cos’e l'incisivot
374 D € un dente / tu lascia stare / tu pensa che l'incisivo € un dente // non te lo sto
nemmeno a spiegare perché non I'abbiamo nemmeno fatto // Ludovico & una
relativa implicita o esplicitat / questo mi interessa che tu lo sappia
375 Ludovico | (pausa lunga) esplicita
376 D esplicita (e lo scrive sul lucido)
377 Ludovico | (mormora qualcosa)
378 D no lasciamo stare / se no facciamo confusione non per altro // e poi...(legge la frase
seguente)

Il brano comincia quando la docente chiede a Ludowi analizzare la frase “La
luce che proveniva da tutte le direzioni era biaazpurro” (linea 355). La docente
dice confidenzialmente allo studente di “detestgoker averla sbagliata nella prova e
lo guida nella risoluzione (“qual e la principal&?icordo che nella principale deve
esserci un verbo”). Ludovico tenta una rispostagbando (linea 356), la docente lo
richiama con tono severo (linea 357). L'allievoage al suggerimento di un’allieva,
individua la risposta corretta (“la luce era bia@zzurro”, linea 360). La docente
tira un sospiro di sollievo e ripete I'affermaziode Ludovico (“ah...la luce era

bianco-azzurro € la principale”, linea 361). Sateh poi che “ben” cinque studenti
hanno commesso questo errore nella prova. Un alliseminuisce la sua

constatazione affermando che, in fondo, cinque swo tanti (“solo cinque?, linea
362), ma linsegnante ribadisce la gravita dellshato (“su diciassette, no
diciotto..., linea 363). Si rivolge poi nuovamenteLadovico per chiedergli di

“trasformare quel che”. Il ragazzo abbozza unaostp (“quale”, linea 364) che
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viene correttamente completata dalla classe (“lalejulinea 365). L'insegnante
legge quindi il seguito della frase, con tono irdgativo, con l'intento di conoscere
la tipologia di subordinata alla quale appartietie luce proveniva da tutte le...”,
linea 366). Viene, pero, interrotta da Ida che iBra subito la risposta agognata
(“relativa”, linea 367). L'insegnante non sanziofe violazione della norma
conversazionale effettuata dall’alunna perché la anticipazione e funzionale al
rapido avanzamento del suo progetto didattico. hiede, anzi, di ripetere quanto
asserito (“Ida cos’e?, linea 368) in modo tale tité gli allievi possano sentire la
risposta data (“relativa”, linea 369). La sequeazzhiusa dalla positiva valutazione
dell'enunciato da parte della professoressa (“betiata 370). A questo punto
Marco interviene, autoselezionandosi, per richiedallinsegnante se la frase
esaminata puo anche essere considerata una swdardntisiva (linea 371). La
docente risponde al quesito posto da Marco (“nayoio la calcolerei come incisiva
perché qui il che ha funzione di pronome relatidiriega 372) e solleva un dubbio in
Ludovico che senza alzare la mano chiede: “cosiisivo?” (linea 373). La
docente risponde schernendo l'alunno (“é un dergespttolineando esplicitamente
che a lui certe cose non devono interessardd$tia stare.tu pensa che l'incisivo &
un dente”). Poi evidenzia che ulteriori spiegazi@ono superflue perché non
strettamente contemplate nel programma (“nolo &0 nemmeno a spiegare perché
non l'abbiamo nemmeno fatto”). Infine, si rivolgdi’alievo per chiedergli di
identificare se la subordinata & implicita o esfi¢“questo mi interessa che tu lo
sappia”, linea 374). Ludovico, dopo una lunga pausponde correttamente alla
domanda (“esplicita”, linea 375), ma é visibilmerderpreso dalla precedente
reazione della docente, tanto e vero che le ch@darimenti (inudibili nella
registrazione) che la costringono a motivare la mosizione (“no lasciamo stare...
se no facciamo confusione...non per altro”, linea)377

La docente rivedendosi commentai ha fatto specie questa risposta che ho dato al
Ludovico perché da una parte puo essere... giusta / del tipo non ti interessare di cose che
tanto tu non approfondirai piu nella tua vita perché gia in maggio si sapeva che cosa
andavano a fare / d’altro canto se era un ragazzino debole e sensibile ci poteva rimanere
male a una cosa del genere / pero non potevo soffermarmi in altre spiegazioni supplementari
che realmente a lui non servivano... Anche se poi riflettendoci meglio precisaanche
vero che lui aveva ingranato bene il meccanismo dell’analisi del periodo...il Ludovico che era
debole... forse voleva vedere se riusciva ad approfondire maggiormente le sue conoscenze
pero... [...] a ripensarci mi spiace avergli risposto cosi / perd0 mi dico cosa gli interessava
sapere la differenza tra questo e quell’altro quando poi nella vita non lo avrebbe pit usato?”.
L’insegnante, quindi, nel corso della stessa ins¢avfinale si rammarica di aver
“trattato male” uno studente unicamente sulla bdelesuostatus all’interno del
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gruppo-classe. Si trova pero lei stessa delle @diatn facendo riferimento allo scarso
tempo a disposizione che le impediva, di fatto,plungare eccessivamente su
determinate questioni. Inoltre, ricorda che:seconda frase [...] I'avevamo trattata la
settimana prima... con questa subordinata relativa inserita tra le due virgole... la logica
doveva imporre all'allievo di trovare il verbo... cioe nella principale € obbligatoria la presenza

del verbo...questi 5... Ludovico compreso... non I’hanno risolta... quando io mi ricordo che

ho insistito tantissimo su questo proprio con lui...”".

Prosegue lintervista sottolineando proprio le iddfta insite nella gestione di una
lezione di questo tipdin una correzione & sempre difficile gestire la classe al completo /

nel senso che gli allievi sono magari interessati ai propri errori € magari hanno meno ... sono
meno propensi ad ascoltare la correzione comune'. Sottolinea perd che grazie a
guesta strutturazione, e gestione del tempo, eitdua rivedere una grossa fetta del
programma ed e potuta intervenire laddove gli sitidee avevano veramente
bisogno:“e stato un lavoro duro / duro ma utile / perché poi... come c’era alla lavagna...
siamo potuti passare a rivedere l'articolo partitivo che fa parte degli argomenti di prima e
seconda media // ...ecco € un lavoro che divaga a seconda delle domande dell’allievo / dove
non c'e niente di prestabilito / ma cosi ti puoi soffermare su qualcosa quando ti viene
richiesto”.

| turni di parola in classe

La docente € globalmente soddisfatta del suo ametrate lezioni di correzione sono
sempre secondo me le piu delicate / sono anche le piu difficili da strutturare / dunque
diciamo che gli allievi si vedevano poco [...] pero dall’estratto mi sembrava che ci fosse un
clima piuttosto tranquillo e sereno ...di ascolto...dopo non lo so”. L’analisi quantitativa
degli scambi comunicativi che avvengono in classefarma la percezione della
docente di aver detenuto la maggior parte dei tdrparola (51%). Nonostante il
ruolo da “sapientona” da lei giocato, si osservedpehe tutti gli studenti vengono
sollecitati (indipendentemente dal loro posizionatonescolastico). Le differenze si

192 a collega di matematica osserva in propositon ¢ facile trovare la strategia piti appagante su
questo / sulla correzione di una prova / pero e vero che il fatto di farla cosi ti permette di rivedere e
riprendere alcuni argomenti / invece se lo fai individualmente no [...] anche perché magari quello che
ha fatto giusto ti rifa magari I'altra fila e te la rifa velocemente / mentre quello che ha avuto difficolta si
perde comunque ancora e arrischi che magari non fa nemmeno la correzione // invece se la fai
comune almeno qualche cosa ha ascoltato / mentre se hanno lavorato individualmente neanche quella
cosa”. Sottolinea, quindi, che delle spiegazioni fornitesiagolo possano beneficiare tutti gli allievi,
ed in particolare coloro i quali divagano o fatiscaomunque ad impegnarsi in un lavoro individuale.
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riscontrano piuttosto, ancora una volta, rispett® eomplessita dei quesiti posti ai
diversi alunni.

Cio che veramente colpisce nell’'unita didatticaepgata € il modo in cui si relaziona
con alcuni di loro: appare severa con gli allielve gresentano difficolta scolastiche
o che non si comportano in modo ineccepibile e noaggente conciliante con gli
studenti piu bravi o diligenti. Oltre al gia citagpisodio con Ludovico, si constata
infatti che anche a Christopher (“leggila non mdelggi negli occhi”, linea 271),
lvano (“provi o neanche morto?” [...] “Bravo, sopmprio fiera”, linea 263) e Marco
(“se tu chiacchierassi un po’ meno riusciresti gguse al 100% il mio
discorso...vedremo la nota di comportamento Campalwaéa 483) si rivolge
duramente. Mentre & estremamente gentile nei saqilsi con “Romi” o con Loretta
(alla quale lascia tutto il tempo necessario alidione di una frase esemplificativa
contenente un articolo partitivo).

Si osserva pure che anche nel caso della presemiené la docente mira a
salvaguardare la “dimensione interpersonale”. Comaessercizio dopo esercizio, i
singoli errori commessi dagli studenti “detestaiidot “apprezzandoli” per i loro
esiti. La sensazione €& che voglia personalizzareel&zione con i singoli allievi
mostrando loro che e pienamente consapevole detissituazione scolastica e degli
eventuali progressi.

Gli allievi (complessivamente) si comportano in mea& analoga alla precedente
unita didattica: ad esempio, Marco & ancora estreng attivo e desideroso di
anticipare su nuovi contenuti (anche se siamo falla dellanno!) e Gianpaolo e

sempre disponibile ad intervenire su quesiti puntalde riguardano conoscenze
vecchie e recenti. L'allieva che emerge diversamentRomina, la quale risulta
essere attivamente partecipe nel porre domandgpdofondimento alla docente. La
ragazza, individualista e dallo “strano carattepet stessa ammissione dei suoi
insegnanti, quando si tratta di chiarire i suoirguali dubbi (o dar sfoggio delle sue
competenze) e pronta ad intervenire anche sponterga, mentre € ostinatamente
silenziosa quando si tratta di contribuire all’axamento delle lezioni di italiano.

Romina é fra gli allievi chea posteriori vengono intervistati per commentare
landamento della lezione e per fornire qualcheicazione sul metodo di
preparazione adottato in vista dellesame. Oltrdeia che € lallieva che ha
conseguito il miglior risultato nella prova, sonallscitate anche Giordana (che ha
raggiunto la sufficienza) e Sonia (gravemente iigehte). Tutte giudicano la
lezione odierna, come peraltro previsto dalla dogerun po’ ripetitiva. Le
studentesse ne riconoscono pero l'utilita in vikdd'esame, soprattutto Romina ne
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sottolinea I'importanza per i piu deboli (mal calaria sua “superiorita” dinanzi alle
compagne):io che sapevo le cose I'ho trovata noiosa / ma per chi non le sa...”.

Tutte hanno reputato i primi due esercizi come ili gdifficili” perché relativi a
concetti trattati negli anni scorsi, e quindi nacifmente nuovamente applicabili.

Cio che emerge di particolarmente interessantearsb dell’intervista € il modo in
cui ciascuna studentessa si € preparata alla proraina ha cominciato per tempo a
preparare, consultando una grammatica, uno spétchigssuntivo di tutti i concetti
trattati nei quattro anni di scuola dell’obblig@n paio di giorni ce li ho messi...ho
costruito tutto un foglio con tutto un riassunto”); Giordana ha svolto alcuni eserci#io
fatto degli esercizi sui libri"), mentre Sonia ha riletto gli appurttho preso i libri e li ho
riletti un po’). Il grado di approfondimento personale dei condetitati in classe si
riflette evidentemente sul risultato raggiunto aeférifica.

Si osservi pure che la percezione stessa dellecaifi delle domande e diversa a
seconda del posizionamento dell'allievo: Romgénaspettadeterminati quesiti e i
trovasimili a quelli affrontati in classe; Giordana, e sopitiit Sonia, trovano invece
estremamente complessi gli interrogativi postitfiada “andare in panico” durante le
prove)® Un estratto dell'intervista posteriori (min. 10-11)con le tre studentesse
permette di esemplificare quanto affermato.

144 | Int. E le altre prove normalmente come sono? Sono simili a quello che fate in classe o ci sono
degli esercizi che non vi aspettate?

145 | Sonia sono molto difficili le prove

146 | Romina pero bene o male le domande sono sempre le stesse

147 | Giordana | sono sempre quelle

148 | Int. Romina dici che sono sempre le stesse...

149 | Romina cioe rispetto a quello che facciamo in classe

150 | Sonia cioé / ma dipende / da persona a persona / cioe per me sono difficili / poi in italiano io non &
che vado benissimo / percio sono difficili

151 |Int. Ma perché non te le aspetti? Perché le trovi diverse?

152 | Sonia ma perché studio e poi quando arrivo non ce la faccio / vado in panico

153 | Int. e tu invece?

154 | Giordana | stessa cosa/ non capisco piu niente / pero bon / poi dopo leggendo e rileggendo mi vengono
le cose

193 per un approfondimento sul tema si vedano in quatie gli studi condotti da Félix [2003]. La
ricercatrice si focalizza, infatti, nelle sue asabulle diverse modalita di studio che adottano gl
studenti a seconda della materia (umanistica Vesntfica) e della loro eccellenza scolastica.
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L'analisi della lezione dedicata ad un lavoro dugpo su due poesie sull’autunno

L'ultima lezione analizzata permette, invece, didere conto delle dinamiche che e
possibile osservare soprattutto tra pari all'inteiel gruppo-classe che segue le
lezioni di italiano. L'unita didattica verte, conpeecisato in precedenza, sull’analisi
di due poesie sull’autunno. L’obiettivo esplicitatell'intervistaa priori consiste nel
“fare in modo che gli studenti riescano attraverso un’analisi mirata con delle domande a fare

un commento personale a due poesie”.

La principale difficolta che potrebbe incontrarelasse risiede in lacune che si porta
dietro dalla prima media. Come spiega l'insegnaitéssacil problema & che loro io i

ho presi in terza / in terza media // la poesia / almeno I'analisi / i versi / le strofe / avrebbero
dovuto gia farle in prima e in seconda quindi io non ho potuto recuperare // quest’anno vedo

che bene o male mi seguono // pero...”. In particolare, si attende domande legate a
gueste “vecchie” nozioni dagli studenti piu debatientre auspica che i piu forti
s’interroghino sull’etimologia di alcune parolgerché stavamo lavorando due
settimane fa sul passaggio dal latino all'italiano”.

Il gruppo osservato piu da vicino e stato formasdiaddocente ed € composto da
allievi che presentano tratti caratteriali ed estblastici differenti. Cosi si esprime in
merito alla “formazione”*Loretta e Marco sono brillanti...sono ragazzi che riescono bene

/ Franca e Gianpaolo sono persone che tentano di dare tutto quello che possono e [...]
Antonio ¢é il debole che deve essere trascinato // quindi sono due bravissimi... due che da
soli potrebbero gia fare un lavoro completo di analisi / due muse ispiratrici che possono dare
delle informazioni e muoversi su questo... e il debole da trascinare'®*".

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto frase dell'attivita
Evidenziati in grassetto gli allievi selezionati (in MAIUSCOLO quelli scelti per
I'analisi comparativa), in corsivo D.

1 | Introduzione € un lavoro su due poesie...ho bisogno di qualcuno che me le legga

194 All'inizio della lezione Loretta viene spostatalldadocente in un altro gruppo. Pertanto, non figur
nelle osservazioni particolareggiate.
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Compito 1

Stefano viene sollecitato per leggere la prima poesia; Sandra viene selezionata

2 |Lettura delle poesie per la seconda > legge con molte esitazioni, chiede a D che venga scelto
Ottobre di Cardarelli | gualcun altro, D nega e la riprende
San Martino di Carducci

sono due poesie che hanno per argomento I'autunno...io vorrei che il gruppo
3- | Consegna ed riuscisse a creare un commento personale ai due testi... in quarta media siete in
5 | organizzazione del lavoro | grado di utilizzare un linguaggio poetico...verso... strofa ...vorrei che guardaste
anche le parole che non conoscete
Compito 2
Risposta alle domande cominciate adesso a rileggere...
sulla prima poesia se i_n guesto gruppo ce qualcu_n(_) che fa fatica a capi_re cosa sono le strofe...che
) ) ci sia collaborazione...e non ci si deve vergognare di chiedere

1. Quanti versi ha questa
poesia? E quante strofe? | .|
3. Quale stagione dellanno MARCO risponde ottobre ...segnatevi anche il verso... D fa notare ad Antonio
suscita la fantasia del poeta? che ||_ nro di versi si segna di 5in 5. > confronto per verificare che la
e ee--...____|Suddivisionesiacorretta .|

6- . . perché non sottolineate le parti della poesia che possono aiutarvi nelle risposte?

23 | 4. Perché ora preferisce ”
I'autunno? GIANPAOLO fa notare che “e un suo parere” ...fate come volete non vengo
_________________________ pia...
5. Con quali parole il poeta L . .
descrvel soe daumno?__| MARCO individualmente annota la sua risposia che poi legge al gruppo. |
6. Perché al poeta piace il Antonio indica il verso che contiene la risposta ...posso intervenire? La 5 &
sbleee:ﬁtjn?a?:’)e aplacel incompleta...il poeta usa altre espressioni... MARCO indica i versi mancanti
_____________ e eeo-o___|::Pernon perdere tempo marcate soloilnrodeiversi... _______________________]
7. Cosa significa la parola GIANPAOLO cerca sul dizionario la definizione - MARCO ne rivela il significato
agonia? _  _____________|primacheluipossaleggerla. |
8. Prova a spiegare gliultimi | £ ANCA egge. > formulano insieme la risposta definitiva
tre versi della poesia?
Compito 3
Risposta alle domande

24- | sulla seconda poesia

43 GIANPAOLO legge le prime due domande fornisce la risposta.

1)Quanti versi ha questa
poesia? E quante strofe?

3) Indica lo schema delle
rime.

4) Sul calendario (o
chiedendo a qualche adulto)
rintraccia la data in cui si
festeggia San Martino

5) Nei primi 4 versi si parla di
4 elementi della natura.
Quali? 6) Cosa fa la nebbia
secondo il poeta?

MARCO indica che “c’é una rima baciata sempre in mezzo”

GIANPAOLO chiede a D quando si festeggia San Martino ...posso fare
un’osservazione? Dove c'e la festa di San Martino in novembre? - Gianpaolo
risponde.

GIANPAOLO legge la domanda e con Franca individua alcuni termini. Li
annotano (pure Antonio). MARCO segnala un possibile errore. FRANCA
corregge.

7) E il mare?

8) Qual e I'atmosfera nel
paese? Quali elementi cita il
poeta?

9) Cosa osserva il cacciatore
sull'uscio?

10) A cosa paragona il poeta
gli stormi di uccelli neri?

Gianpaolo e Franca, e poi Marco formulano la risposta. Marco cerca una parola
sul dizionario - Gianpaolo lo incalza per chiedergli spiegazioni, lui nicchia e poi
afferma “mi sa che non é infrangere, c’é un’altra parola” - chiama D per un
suggerimento; coalizione Gianpaolo/D ...ma vuoi buttar via il tuo tempo?...io direi
di saltare questa sottigliezza...cosa ti mette a disposizione la scuola se vuoi

GIANPAOLO legge la domanda ...& positivo o0 negativo questo aggettivo aspro?
Se fosse negativo non vendemmierebbero neanche...aspro perché? Aspro
significa forte, che si sente... MARCO e GIANPAOLO formulano la risposta.

GIANPAOLO legge la domanda e la strofa che ritiene contenga la risposta >
Antonio non ne comprende il significato

GIANPAOLO legge la domanda e chiede ai compagni di formulare la risposta >
MARCO suggerisce
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11) In questa poesia ci sono

2 strofe che indicano img GIANPAOLO legge pure l'ultima domanda; si confrontano ed annotano le
positive e 2 che si riferiscono

a img negative. Indicale con risposte

+/-

Compito 4 GIANPAOLO legge la domanda; FRANCA afferma di preferire 'autunno.
La tua esperienza. Antonio e MARCO ['estate, Gianpaolo le dice “scrivi la tua, noi preferiamo

44. | Qual & Ia stagione che I'estate” > Marco suggerisce che ognuno debba scrivere la sua esperienza,
45 | preferisci? Perché? Gianpaolo concorda

...me la fate solo oralmente... Antonio suggerisce una risposta ...attento sono

| due poeti manifestano un due interpretazioni perché sono due poeti... MARCO e GIANPAOLO riformulano
po’ di malinconia. Ti sembra | ...a questo punto dell’analisi siete in grado di esprimere un commento sulle due
comprensibile? poesie? > Gianpaolo replica che “si potrebbe provare” ... ora no,lo facciamo la
prossima volta...

ci fermiamo qui...mi pare che i gruppi abbiano quasi terminato...ci si riunisce con
46 | Conclusione gli stessi compagni e utilizzando come pista le risposte che avete dato mi
tracciate dei commenti

~

Come si puo osservare nella tabella sinottica,elaohe e articolata nel modo
seguentea) dapprima la docente introduce rapidamente il tdeiBunita didattica e
chiede a due allievi di leggere i testi poeticilsdenin. 1-5); b) in seguito la classe
viene divisa in gruppi di lavoro che analizzanoptana (min. 6-23) e la seconda
poesia (min. 24-43) sulla base di una tracciataca) Infine, gli allievi accennano
soltanto ad un commento personale sulle due pdesie perché il tempo a
disposizione scade (min. 44-46).

Rispetto a quanto pianificata priori la docente osserva proprio cheianca il
commento / perd pensavo gia in principio che il tempo...che si soffermassero tanto su
determinate domande...quindi perdevano tempo li / pero sono arrivati alla risposta di tutte le
domande del questionario sulle due poesie / gia quello & un buon passo”. Non individua
momenti particolarmente ben riusciti perché il levsi € svolto prevalentemente
all'interno dei singoli gruppi di lavoro. Reputaffdioltosa pure l'individuazione di
momenti “critici”; “no critici no / forse la temporizzazione & stata sbagliata da parte mia /
avrei dovuto condensare le domande e riuscire a fare una messa in comune gia in quest'ora

/ perd 50 minuti sono veramente pochi”. Poi riflettendoci aggiungeun momento critico
magari quando Sandra ha letto la poesia / non erano ancora concentrati erano ancora persi

A . . : » 105
nel doversi abituare alla presenza di una videocamera / di un estraneo... .

1951 a ragazza interpellata dalla docente & infattibiimente imbarazzata nel leggere il testo dinanzi
alla classe ed all’ “estraneo”.
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L'estratto selezionato: Marco cerca un sinonimdidfrangere”

Il brano scelto € interessante perché condensadheprighe le principali dinamiche
comunicative osservate all’interno del gruppo di.pali allievi stanno analizzando
la poesia “San Martino” di Carducci e, piu precisate, sono giunti alla settima
domanda (min. 29-33). Franca e Gianpaolo formulas@me la risposta al quesito
commettendo qualche errore linguistico. Marco witare per fornire il suo parere
che nella sostanza € uguale a quanto precedentféatmato dai compagni e poi
si attarda a cercare una parola sul dizionarioppégr scrivere correttamente la sua
risposta. Gianpaolo e infastidito dal suo atteggiatm individualista (e di
superiorita?) e lo incalza chiedendogli di coinesyi compagni. Marco nicchia e
chiede la collaborazione della docente che per&chiera dalla parte del suo

“prediletto”.

VIDEOREGISTRAZIONE DEL 5.12.2002 — 3A ORA DEL POMERIGGIO

147 | Franca e il mare?t

148 | Marco dove? (Franca gli indica la settima domanda)

149 | Gianpaolo fa effetto sulla schiuma

150 | Franca com’é che puoi dirlot perché con il vento freddo si fanno piu onde...

151 | Gianpaolo le onde si infrangono sugli scogli

152 | Franca e quindi biancheggia

153 | Gianpaolo allora scriviamo / per via della maestrale le onde si infrangono sugli scogli

154 | Marco ma é la nebbia // ma no perché il maestrale essendo un vento forte

155 | Gianpaolo appunto

156 | Marco sul mare fa il mare mosso / e quando c’é il mare mosso e molto vento / ci sono piu onde / le

onde formano schiuma mentre vanno a sbattere contro gli scogli

157 | Gianpaolo contro gli scogli...giusto (ridono) // allora / il mare

158 | Franca per via del vento...

159 | Gianpaolo ...le onde si infrangono sugli scogli

Gli studenti scrivono la risposta, mentre Marco cerca una parola sul dizionario
160 | Gianpaolo cosa stai cercando 1/ Marco?

161 | Marco subito
162 | Gianpaolo cosa stai cercando 1
163 | Marco (dopo qualche tempo) mi sa che non € infrangere / c’'e un‘altra parola // maestrat (la docente

si avvicina) maestra come si dice quando le onde vanno a sbattere contro gli scoglit
164 | Gianpaolo s'infrangono

165 |D s'infrangono contro gli scogli

166 | Marco ma non c’é un’altra parolat

167 |D ma vuoi buttar via il tuo tempo? s'infrangono ...

168 | Gianpaolo s'infrangono

169 | Marco ma c’e un’altra parola sono sicuro...

170 |D io direi di saltare... questa sottigliezza

171 | Marco ma c’é un altro termine

172 | Gianpaolo bravo / che cosa?t

173 |D cosa ti mette a disposizione la scuola se vuoi proprio risolvere questo tuo dilemma?
174 | Marco il dizionario

L’estratto comincia con Franca e Gianpaolo cheutis® sulla risposta da dare alla
domanda “che cosa fa il mare secondo il poeta?’studente accenna una prima
formulazione (“il vento fa effetto sulla schiumalinea 149) successivamente
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migliorata grazie al contributo della ragazza (Glede si infrangono sugli scogli”,
linea 151). | due alunni, estremamente affiatati c@so di tutto il lavoro, si
accingono a copiarla sui loro appunti (“allora genno: per via dellanaestrale le
onde si infrangono sugli scogli”, linea 153) quaridarco irrompe nello scambio
correggendo le loro imprecisioni (“ma no perchéads il maestrale un vento forte
[...] sul mare fa il mare mosso, e quando c’é il nramsso e molto vento ci sono piu
onde; le onde formano schiuma mentre vanno a sbattntro gli scogli”, linea
156). Seppur con altri termini il “succo” dellap@sta e il medesimo, tanto e vero
che Franca e Gianpaolo lo scherniscono bonariamé@gtasto”, linea 157) e
ribadiscono di scrivere “le onde si infrangono siugglogli” (linea 159). Mentre
annotano quanto concordato, Marco inizia a cercara parola sul dizionario.
Gianpaolo lo interroga in proposito (“cosa staiceedo Marco?”, linea 160), ma non
riceve una spiegazione soddisfacente (“subitogdia61). Il compagno ripete quindi
il quesito con tono inquisitorio (“cosa stai cerdah) linea 162) e solo dopo qualche
tempo riceve un cenno da Marco che rivela i sudibdwirca I'appropriatezza del
termine “infrangere” (“mi sa che non e infrangeréé.an’altra parola”). Non
riuscendo a risolvere il dilemma, si rivolge allacdnte (“maestra come si dice
guando le onde vanno a sbattere contro gli scqdifféa 163). Ancor prima che
guesta possa replicare interviene Gianpaolo rikdmlda correttezza del verbo
“infrangere”. La docente conferma “s’infrangono trorgli scogli”. Non pago Marco
insiste (“ma c'e un’altra parola...sono sicuro”, n&69) scatenando la reazione
dell'insegnante che seccamente gli suggerisce aseguire (“io direi di saltare
guesta sottigliezza”, linea 170). Ancora una vdéldlievo ripete “ma c’e un altro
termine” (linea 171). In quest’occasione e Gianpaal replicare ironicamente
(“bravo, che cosa?”, linea 172) spalleggiato daltacente che gli consiglia di
consultare il dizionario “se proprio vuoi risolverpiesto tuo dilemma”. E cosi
riprende a fare mestamente il ragazzo.

Il trilogo che viene ad instaurarsi tra Marco, GianpaolodolzEnte merita un’analisi
particolareggiata, innanzitutto perché questo st@ambmunicativo € formato da tre
istanze individuali (due compagni di classe e leetite}°°. Poi per la sua capacita di
esemplificare la formazione di coalizioni fra i fEmipanti ad un’interazione
comunicativa.

a) Marco € un allievo molto preciso. Desidera risodviércompito nel migliore dei
modi, rispondendo con un registro adeguato ai qagisiti posti sul testo poetico. |

1% Gli altri membri del gruppo non prendono parteaaflinamica e manifestano pure un certo
disinteresse nell’apprenderne gli esiti.
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by

compagni di gruppo tollerano la sua “pignoleria’rgt® non € di ostacolo
all’lavanzamento del lavoro; anzi in alcune circogtal’apporto di Marco € prezioso.
| compagni appaiono pero infastiditi dall'incapacdel ragazzo di “fare squadra”.
Soprattutto Gianpaolo che, quando vede Marco arraeggon il dizionario, chiede
prontamente spiegazioni per poter essere coinvolto.

b) Marco, sicuro dell’esistenza di un sinonimo piticgf€e del verbo “infrangere”,
prosegue individualmente nel suo ragionamento, stitfando il compagno.
Gianpaolo, infatti, come messo precedentementec iin italiano e particolarmente
brillante e non desidera essere sottovalutato. Quatarco si rivolge direttamente
allinsegnante per avere un suggerimento in me@mnpaolo “sfrutta” la sua
posizione di allievo prediletto per avere la meglih compagno.

c) La docente compresi i termini della questiongchiera prontamente in favore di
“Gia”. Se si osservano i turni di parola si scoprdatti, che i due si avvicendano
nella produzione di un’argomentazione congiunta cbetrasti la posizione di
Marco. Questi per ben quattro volte tenta di ribadi suo convincimento (“c’e
un’altra parola”) non trovando alcun appoggio. locehte non solo non apprezza il
suo impegno, ma lo svilisce pure pubblicamenteizmando sul “tempo che butta
via” e sulle sue inutili “sottigliezze” e “dilemmi”

Rivedendo, un anno dopo, l'estratto I'insegnanteoveualcune considerazioni.
Innanzitutto, sottolinea I'eccessiva complessitdl'eteercitazione propostasper
qguello che mi ricordo forse era una poesia troppo difficile / anche le domande erano tanto
strutturate su un’interpretazione / prima c’era un lavoro sullo schema metrico o comunque
sullo schema della poesia / e c’era un’interpretazione personale che loro faticavano ancora

a... collegare a quello che abbiamo fatto”. Poi rivaluta I'apporto di Marco allo
svolgimento del compito, enfatizzando le doti dabazzo ed apprezzandone la
capacita di tenerle testai vede che lui riusciva ad andare oltre il suo naso / gli altri no

[...] infatti anche quando si scontra con me mi dice / ma c’e un’altra parola per dire le onde si
infrangono”.

Considerazioni conclusive

L’analisi delle tre lezioni permette di constatatee la giovane insegnante agisce
perlopiu strategicamente rispetto alla scelta adivo da interpellare di volta in
volta (sa perfettamente su quali alunni fare lemaqgitenere determinate risposte che
le consentono di far avanzare il suo progetto gt Gli anni di esperienza al suo
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attivo sono ancora pochi, pertanto non vuole raehdi “perdere il controllo” della
classe e di non portare a termine gli obiettivi she diligentemente prefissata.

La gestione del tempo appare pure essere una stentm preoccupazione. Guarda
frequentemente l'orologio per verificare di riugcia portare a termine quanto
previsto. Se in ritardo col suo piano didattico ieine anche molto direttiva
nell'allocazione dei turni a parlare, lascia pe®mgre spazio agli allievi per
intervenire per richiedere spiegazioni supplementar

Tutti gli allievi del corso di italiano si sentonpotenzialmente autorizzati a
partecipare (sebbene la classe sia evidentemadthvisa in locutori piu 0 meno

probabili a causa di tratti caratteriali ed estblastici anche molto differenti). Cio
che si denota sono piuttosto forti differenze nefledalita di interazione della
docente con gli allievi, a dipendenza del Istatusall'interno del gruppo. Questa
usa diminutivi 0 vezzeggiativi (come “Gia” o “Rony”’e si approssima anche
fisicamente, quando vuole manifestare una vicinaetazionale con l'allievo; al

contrario lo chiama per cognome quando vuole aumnenka distanza. E pure
particolarmente “tagliente” con gli alunni che nencomportano secondo le sue
aspettative (infliggendo pure severe punizioni).

Per quanto attiene al comportamento della classssgirva che questa e globalmente
assoggettata a quelle che sono le regole vigenauia. Gli allievi rispondono
positivamente alle sollecitazioni della docentalgendo i compiti che vengono loro
assegnati ed intervenendo quando necessario. Eedagate sottolineare che gli
alunni vedono nella “giovane maestra” sia la doeddititaliano che la docente di
classe. Piu volte nel corso delle tre unita didadj infatti, si relazionano con lei
facendo appello alla “persona” e non alla “professita”. E il caso, ad esempio, di
allievi come Franca o Gianpaolo, con i quali é csteisibilmente instaurato un
rapporto privilegiato.

Le analisi comparative (cfrAR. 6.3) permetteranno di verificare come il gruppo d
studenti che segue il corso attitudinale di materaasi comportera con un’altra
insegnante ed alle prese con una disciplina stiwmnti
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6.2 Analisi delle lezioni di matematica

Come evidenziato precedentemente, I'esame congidelle tre lezioni impartite
dalle due insegnanti di matematica (piut 0 meno régspeonsente di mettere in
rilievo I'evoluzione delle relazioni fra docentidiscenti nel corso del tempo e di
tracciare un “profilo di partecipazione” di ciascustudente che frequenta le due
diverse sezioni di quarta. Si comincera con I'analelle lezioni della docente di
matematica “esperta”’ (Istituto A) per poi esaminaedtagliatamente i processi
comunicativi osservabili nel’ambito delle situaziodi formazione proposte dalla
docente “giovane” (Istituto B).

6.2.1 Le lezioni tenute dalla docente “esperta“(Iguto A)

L'analisi della lezione di introduzione ai sistediiequazione

Nella lezione osservata I'insegnante introduce sapére nuovo” per gli allievi che
compongono la classe. Si tratiei “sistemi di equazioni” ed in particolare del
“metodo del confrontd”’. L'unitd didattica risulta essere particolarmente
interessante perché emerge con estrema chiarezmdal(auto ed etero attribuito) di
ciascuno studente nella costruzione del riferimehtmsegnante esercita, infatti,
uno strettissimo controllo dei turni di parola ge¥csa di dover trattare numerose
nozioni e di non avere molto tempo a disposizione.

Come si puo osservare nella tabella seguentezilanke risulta essere articolata in tre
fasi principali che ricalcano, grosso modo, la gieazione delle attivita della
docente.

19711 metodo del confronto si articola in tre momeptincipali: 1. la risoluzione di due equazioni

rispetto alla stessa incognita; 2. la risoluziongll'equazione ad una sola incognita ottenuta
confrontando i secondi membri delle equazioni r@taval punto 1); la sostituzione del valore cosi
trovato in una qualunque delle equazioni trovatpualto 1), calcolando cosi il valore dell'incognita

rimanente.
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Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto Modalita Fase dell'attivita
di lavoro ) o ) ) o i ) )
Evidenziati in grassetto i nomi degli allievi selezionati al momento dei
loro interventi, in corsivo D.
1 Richiamo classe Voglio che siate concentrati...€ l'inizio di un argomento nuovo...ecco
un problema alla lavagna che sapete risolvere con un’equazione
2-3
Esercizio 1 N ) o o
E un problema classico...vi ricordate ? Allora come si risolve? = co-
Problema : costruzione
48 | L did R cIas_se_ D-classe della messa in equazione ; risoluzione effettuata da MARCO
zgosolrg?gadell Lrjirenr(;umerl € | (Allievi alla | (che si autoseleziona) + Classe, D in posizione di co-animazione
o P lavagna) | “meta . GIANPAOLO e ROMINA sono sollecitati da D.
aggiunti a 1/5 del secondo
danno 190. Calcola i due
9- numeri.
10
» Conclusione di D : le teste pensanti erano 23 piu una 24 ed é stata
Esercizio 2 abbastanza dura (gli allievi dicono di no !).> allora siete bravissimi
perché io vi volevo proporre la possibilita di scrivere un problema in
11- tSr:\Sssigigrrlgb\i?;i ;)sistema questo modo con una minor difficolta (...) vi faccio vedere come?
15 di equazioni Siete pronti per 'avventura...allora attenzione vi voglio qui attenti tutti.
a ’ Allora sia x il primo numero e adesso la novita arriva e y il secondo.
MARCO ed altri allievi sono interpellati per impostare il problema e
risolverlo.
Esercizio 3
16- | Risoluzione del sistema C'é qualcuno che & gia riuscito intuitivamente a trovare la risposta ?
18 2x+y=7 ROMINA é interpellata per rivelare la soluzione alla classe.
x+y=4 classe
Esercizio 4 Vi pregherei veramente di stare attenti perché & qui che giochiamo
_ veramente le nostre carte per riuscire a capire...ve I'ho messo difficile
x+3 +8y-31=0 non perché non vi voglio bene ma perché vi voglio far vedere come si
3 puo arrivare da un sistema cosi alla forma normale (indica I'esercizio
19 3
: +5 + 10x = 182 ) ) . . . . -
25 ¥ Si tratta di trasformare ciascuna equazione in un’equazione piu
4 semplice (fase 1 dell'attivita di risoluzione)
Diversi allievi vengono sollecitati, fra i quali FRANCA che é invitata a
“ provare " e MARCO. FRANCA chiede se la “ forma normale " &
uguale alla “ forma canonica ”
26 Fase 2: determinare il valore di una delle due incognite dell’'equazione
1
gg Individuale | Svolgimento individuale del compito
D interrompe il lavoro : siamo in panico allora vi do ancora un
31 aiuto...dobbiamo trovare “ y=" dobbiamo spostare tutti i termini con la
classe y da una parte e tutti gli altri termini dall'altra...come abbiamo sempre

fatto...
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32 Correzione collettiva alla lavagna
33 | ----______| Fase 3: determinare il valore dellincognita nellequazione2 _________
34 | Individuale_| Svolgimento individuale del compito ______________________________
35 Correzione collettiva alla lavagna. FRANCA é sollecitata
36 Allora facciamo un piccolo riassunto (D istituzionalizza)
37 classe Fase 4: risoluzione dell’'equazione ad una incognita ottenuta
eguagliando le due precedenti funzioni. Che cos’e questa ? (Allievi :
38 un’equazione) e voi sapete risolverla? (Allievi : YES) Bene Please,
| - oo______|Nsolviamolaallora__________________ ...
28 Individuale | Risoluzione individuale dell’'equazione
41- . .
42 Correzione collettiva alla lavagna
43- . . . .
44 Fase 5: determinare la seconda incognita
classe Facciamo una piccola ripetizione e poi nell'ora successiva io lascerd
questo (il lucido con le fasi)alla lavagna luminosa. Co-enunciazione
45- delle tappe per risolvere un sistema. MARCO si candida per evocare
a8 |/ le fasi.

Risposta ad alcune domande degli allievi. L'ora seguente &
consacrata alla risoluzione di esercizi.

Durante la prima fase (min. 1-10) tre allievi hsmo — alla lavagna — un “classico”
problema della messa in equazione. Nella secorsgadia‘transizione” (min. 11-18)
insegnante cerca di far nascere l'interesse weifronti del sistema di equazioni
scrivendone alla lavagna uno intuitivamente rigmlei Nell'ultima fase I'insegnante
passa in rassegna le 5 tappe che ha previsto iperodiuzione del metodo di
risoluzione basato sul confronto.

Nell'intervista a posteriori, e la prima parte ad essere giudicata come la megli
riuscita. La parte “nuova” €, invece, valutata camego’ “pesante” e da riprendere.

L'estratto selezionato

Interessante ai fini dell'analisi, I'estratto ckeestende dal minuto 4 al minuto 8.
Questo momento si colloca nella fase iniziale deltdone, quando la docente, dopo
avere congedato un allievo “brillante” che si efterto di impostare I'equazione,
passa in rassegna la classe con lo sguardo e chigglgualcuno che vuole venire a
risolverla quest’equazione?”.
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D
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Allievi
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VIDEOREGISTRAZIONE DELL'11.2.03 — 3A ORA DEL MATTINO

grazie Stefano/ ti lascio pure tornare al tuo posto // c’e€ qualcuno che vuole venire a risolverla
guesta equazione? (Marco alza la mano) / bravo Mauro...Marco! oggi ce I'ho col tuo nome ///
(Marco va alla lavagna) / allora cosa applichiamo? (si gira verso un allievo che chiacchiera)
Emanuele puoi dare una mano 1
no stavo parlando con lui (il compagno di banco)
e allorat / puoi parlare con tutti quanti! / vuoi dare una mano al Mau... (si corregge) Marco?
(mormora qualcosa)
scusat (non risponde si rivolge alla classe) / come si risolve quest'equazione ragazzit
con la distributiva
applichiamo la distributiva / benissimo
scrive alla lavagna:
2/3x+ (siferma)
allora un quinto per duecentocinquanta (alcuni allievi mormorano qualcosa) suggeriscono eh
(sorride) cinquanta
continua a scrivere alla lavagna:
2/3x + 50 - 1/5x = 190 (si ferma)
bene / poi il prossimo passaggio // chi da una mano 1 Gianpaolo?t
denominatore comune
bravissimo si fa il denominatore comune
scusi maestra il cinquanta da dove salta fuorit
allora fermi / ¢’é€ una domanda // da dove salta fuori il cinquantat Roberto?
un quinto per duecentocinquanta fa cinquanta
giusto / un quinto per duecentocinquanta
(la interrompe) ahh
va benet / lvan ti invito a sputare la cicca velocemente
non & una cicca (le indica che & il tappo del cancellino)
ah / okay // (indica la lavagna) / forza / denominatore comune quindici
scrive alla lavagna: 10X +.......... (si ferma)

chi gli da una mano qui 1/ allora Antoniot

settecentocinquanta

settecentocinquanta / bravo

continua a scrivere: 10x+ 750 —3x = ......... (si ferma e guarda la docente)
15 15

duemilaottocentocinquanta
bravo Roberto / duemilaottocentocinquanta
scrive il numero indicatogli: 10x + 750 — 3x = 2850
15 15

okay / prossimo passaggio ragazzi / Maiat
si toglie il denominatore
togliamo il denominatore e poi // intanto che togliamo il denominatore che cosa possiamo gia
faret / Rominat
(inudibile)
(con le mani le indica cosi cosi) non so cosa intendi / Marcot
le x da una parte e....
(Marco nel frattempo scrive alla lavagna)
ecco spostiamo / (guarda la lavagna) ha gia addirittura calcolato // chi lo aiuta 1 / a parte che
e facile
dicono il risultato
e gia eh / (si avvicina alla lavagna ed indica a Marco dove continuare a scrivere) / scrivi x
uguale
scrive: x=300

S {300}
ecco addirittura I'insieme delle soluzioni / bravissimo
continua a scrivere:

S {300} equazione determinata
ecco addirittura equazione....
(la interrompono) bisogna essere precisi
si @ vero i matematici sono precisi // vedo che avete imparato bene
se non lo mettiamo ce lo calcola sbagliato
ah ah (ride) anche questa € un’ottima osservazione // grazie Marco bravissimo (Marco torna al
posto) // ecco vediamo un momento / abbiamo la risoluzione perfetta dell'equazione con
I'insieme delle soluzioni ed equazione determinata / ma posso dirmi contenta?t
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L’insegnante, associandosi agli allievi (cioé fonda un solo locutore) domanda
“allora cosa applichiamo?” (linea 31). |l suo sglm passa rapidamente dalla
lavagna al resto della classe (la ripresa videda gelativa trascrizione, non

permettono di verificare se sia stata una partieokspressione di Marco ad aver
spinto la docente ad avvalersi della collaborazueita classe).

Emanuele viene chiamato dalla docente “per dare mano”. La risposta dello
studente “no stavo parlando con lui” (linea 32tlagpresagire che l'intervento della
docente fosse mirato a catturare la sua attenzmire,ogni caso viene interpretato
come tale da Emanuele. Dopo averlo esortato admadon tutti quanti” (linea 33)
gli rivolge nuovamente la richiesta di dare una oam Marco. La risposta
insoddisfacente dello studente, spinge l'insegnantavolgersi nuovamente alla
classe e a chiedere esplicitamente con tono ségenoe si risolve quest’'equazione
ragazzi?” (linea 35). Alcuni allievi alzano la mamoa € ancora Emanuele, che non
vuole cedere il suo ruolo di locutore autorizzatioe ad alta voce afferma “con la
distributiva” (linea 36). L’insegnante approva isposta dell’allievo, ed associandosi
nuovamente alla classe, ripete quanto da lui adier{fapplichiamo la distributiva,
benissimo”, linea 37).

Marco (min. 5) annota alla lavagna il primo passadiinea 38). Alla sua esitazione,
insegnante lo incalza interrogandolo “allora unirdo per duecentocinquanta”
(linea 39). Alcuni allievi bisbigliano il risultatotanto € vero che la docente i
riprende bonariamente, e rivolgendosi verso Masattolinea “suggeriscono eh”.
Ripete poi “cinquanta” ad alta voce. Marco ripredaeaisoluzione dell’equazione,
fermandosi al termine del primo passaggio (linega 40

La docente si avvale nuovamente della classe peosieguo. Chiede infatti di “dare
una mano” per il passaggio successivo (linea 44&).ripresa video, permette di
vedere che I'allievo vorrebbe procedere Iui stessta risoluzione. E Gianpaolo che
viene interpellato dall'insegnante (non & possibililire se avesse alzato la mano o
meno), il quale suggerisce che la prossima operazda compiere € trovare “il
denominatore comune” (linea 42). E Ivan ad arrestavanzamento, chiedendo
chiarimenti riguardo il passaggio precedente “senaestra, il cinquanta da dove
salta fuori?” (linea 44). L'insegnante esclama dedl fermi” e chiede ancora una
volta ad un elemento della classe, in questo c&dabarto, di replicare alla domanda
del compagno. Nei minuti seguenti, Antonio percblesitato dalla docente (linea
53) e Roberto spontaneamente (linea 57) aiuterdergo ad effettuare i calcoli.
Come rivelera nell'intervista posteriorj lo stesso Marco era, infatti, la sua “amata
calcolatrice” a mancargli quando si trovava allatna. Mentre la docente sollecita
Maia, Romina e Mario per indicare le prossime mdss@oti che lo sguardo della
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by

docente e rivolto esclusivamente verso la classajct procede autonomamente
nella risoluzione dell’equazione. Quando la docentelta verso la lavagna non puo
che affermare “ha gia addirittura calcolato” (lire%).

La docente sottolinea la precisione nella risolngiadell’equazione di Marco,
affermando “ecco addirittura I'insieme delle sotumj bravissimo” (linea 70). Il tono
utilizzato dalla docente e determinante per congeen che in realta e infastidita
dall’operato dello studente che reputa inutiimeateurato. Marco non replica al
commento dellinsegnante e procede nella risolwziota docente ripete “ecco
addirittura equazione...” (linea 72) ma non pud teamé il suo enunciato,
pronunciato con un tono ancora piu marcatamewt@cio, perché gli allievi che
compongono la classe la interrompono ed affermdnmosto di Marco “bisogna
essere precisi” (linea 73). La docente ammettejgando lo sguardo alla classe, “si
e vero i matematici sono precisi, vedo che avetgamato bene” (linea 74). Gili
allievi prontamente replicano che “se non lo matbace lo calcola sbagliato” (linea
75) a sottolineare che la loro precisione e stadtete connessa con la valutazione
delle prove scritte. L'insegnante ride forzatamemtereplica “anche questa é
un’ottima osservazione” (linea 76), si rivolge @oiMarco congratulandosi con lui
per la “perfetta” risoluzione dell’equazione, irandolo a tornare al posto.

Il trilogo che viene ad instaurarsi fra Marco, la docente @dsse € particolarmente
interessante per i rapporti di forza che vengonrearsi fra le tre istanze.

a) La relazione fra la docente (D), Marco (M) e lassk (C) e di “natura verticale”
per il ruolo istituzionalmente rivestito dall’insegnte. Eppure, come evidenziato
nell’estratto, la coalizione che viene a formansguesto caso € ai danni dell'istanza
pitl forte. E la classe, infatti, a stringere unaealleanza con il compagno Marco ai
danni della docente e del suo piano didattico. Cappare piuttosto evidentemente
nel brano, infatti, I'obiettivo dell'insegnante diatematica € quello di velocizzare lo
svolgimento del compito (il lavoro proposto perden e, infatti, che una tappa verso
gli obiettivi principali della lezione). A causal@epignoleria di Marco (che indica
I'insieme delle soluzioni, che scrive accanto alltato che si tratta di un’equazione
determinata, ecc.), la risoluzione dell’'esercizienule piu tempo del previsto.
L’ironia del tono della docente nel commentarepiéifetto operato” di Marco viene
colto dalla classe che palesemente si schiera paita del compagno. Come si puo
notare osservando l'alternanza dei turni di par@hmanifestarsi della coalizione,
infatti, Marco ¢ silente di fronte a tutte le ossaioni della docente. Sono i suoi
compagni di classe a replicare alle “provocaziaella docente al posto suo.
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b) La negoziazione che emerge in questo estrattieatdi uno scambio didattico
che si fonda su un sapere noto agli allievi. Lass#a e Marco conoscono
perfettamente le attese della docente e si attenglta regole del contratto didattico
per ostacolare l'introduzione del sapere “nuovabdlpreannunciato.

Nel corso dell’'unita didattica, emergono altri martieén cui la classe “ostacola” la
docente, rallentando I'avanzamento della leziormn€ al termine della risoluzione
del primo problema, quando gli allievi sminuiscoleodifficolta incontrate nello
svolgimento dell’esercizio “le teste pensanti era2® piu una 24 ed e stata
abbastanza dura”’, commenta la docente per tentaaggancio alla fase successiva
che prevede l'introduzione dei sistemi di equazidaii allievi seraficamente le
rispondono di “no” nel vano tentativo di restard fwecchio” e risparmiarsi nuovi
concetti da studiare! La docente, naturalmenteipemtentemente dalla reazione
della classe avanza col suo piano didattico “allsiete bravissimi perché io vi
volevo proporre la possibilita di scrivere un peshk in questo modo con una minor
difficolta”.

| turni di parola in classe

Nell'intervista a posteriori la
classe viene giudicata poco
[ Docentedl partecipe. In realtd, la docente
165 , ha occupato il 49% dei turni di
W Marco; 16 B .
ORomina: 2 paro.la. .Le occasioni durante le
OGianpaolo: 1 quali gli allievi si propongono
WFranca; 7 spontaneamente sono rarissime
proprio perché vengono loro
DAlievi (22): concessi scarsi margini  di
143 intervento. Emerge
esclusivamente Marco,
giudicato infatti dalla docenta posterioricome applicato ed esuberante. Anche

Franca in realta interviene, ma I'insegnante laitaatome “passiva’.

Lezione di introduzione ai sistemi di equazioni

Il quadro partecipativo e stato quindi condiziondtd direttivo controllo dei turni
della docente, costretta a “fare i conti” con diretmolto ambiziosi e poco tempo a
disposizione. Ma cosa accade durante le altredéziGli studenti hanno lo stesso
ruolo? La classe si comporta nello stesso modo®a una risposta a questi
interrogativi nei successivi paragrafi.
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L’'analisi della lezione dedicata alla preparaziodieuna prova scritta in classe

La terza lezione osservata e dedicata alla prejpa@zli una prova scritta in classe.
La docente decide di organizzare la ripetizionem#icipali concetti finora trattati
attraverso una serie di esercitazioni da svolgegruppo. Non e quindi una lezione
“tradizionale”, di tipo frontale, ma é fortementecéntrata sul lavoro attivo degli
studenti. Cio che la caratterizza rispetto allangriosservazione, pure incentrata sul
lavoro in gruppi, € che le diverse formazioni sofmotto di un’aggregazione
spontanea dei ragazzi. In altre parole, gli studeah sono suddivisi in diverse
postazioni dalla docente stessa a seconda debtmszionamento scolastico e/o di
particolari tratti caratteriali. Si noti, inoltrehe gli allievi hanno pure la facolta di
scegliere quale tematica approfondire fra le degm®poste. La docente preannuncia
nell'intervistaa priori che intende porsi un pa cbétéper permettere agli allievi di
lavorare secondo il loro ritmo e le loro esigenze.

Le fasi principali della lezione

Min | Compito proposto flodalita di Fase dell'attivita
lavoro o S ) : o
Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi (in
MAIUSCOLO quelli scelti per I'analisi comparativa), in corsivo D.
...lezione di ripetizione di alcuni argomenti della prova scritta...
Introduzione ed rip_eti_amoli veIoceme_nt(_a‘...qgg? _hq preparato cinque postqzioni di lavoro
1- organizzazione del lavoro | Classe sui cinque argomenti pid dlff|C|I|r_1|... sec_ondo le vostre esigenze
3 a gruppi passate da postazione a postazione...ci sono anche le soluzioni che
' potete prendere alla fine per correggere e per portarvele a casa per
poter studiare per la prova scritta
Lavoro a
) gruppi in 5
Compito 1 differenti
postazioni
allora difficile questo problema? > GIANPAOLO : abbastanza; Gli
Le funzioni: 3°problema studenti individuano gli insiemi di definizione delle tre funzioni date
4- G ...allora vediamo un po'...avete gia trovato I'insieme di definizione? >
8 “Determina l'intersezione (. ruppF) D corregge gquanto scritto da Loretta
delle seguenti funzioni rpreso:
reali con gli assi cartesiani Loretta, FRANCA: adesso bisogna trovare le intersezioni
e i loro insiemi di Sandra,
definizione” Franca,
Gianpaolo,
______________________________ Roberto)
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allora siete riusciti?... bene questa € l'intersezione della funzione con
quale asse? > Loretta da la risposta errata. L'avete chiamato f il
punto?... ecco allora la lettera minuscola o maiuscola?...questa € una
conoscenza della?(verso Gianpaolo) ti ricordi?

Compito 2
9. GIANPAOLO non capisce come calcolare il secondo punto. FRANCA

20 glielo spiega: "provate a farlo, poi guardo”. Trovano 2 soluzioni, ma
esitano nell'indicare le coordinate...€ giusto quello che mi ha detto la
Loretta...e solo che mi ha dato le coordinate in modo sbagliato...
Loretta si corregge...voila questo € il primo punto...

fix - y=x*—2x-35

Sandra chiede a Loretta di rallentare; Roberto e Gianpaolo chiedono
alle compagne di mostrare loro il quaderno.

Discutono sulla procedura da adottare. Loretta : “lo trasformo dopo in
forma normale...voi andate avanti’. Roberto : “ma dopo tu hai una
cosa e noi ne abbiamo un’altra” - “non ti preoccupare”.

Compito 3 Sandra: "state facendo un casino, prima bisogna fare come abbiamo
21- fatto con questo” > Loretta : “questo lo abbiamo dovuto fare per forza
29 [gix-y=3 +6 per il dominio”
X-2

P guarda sul foglio di Loretta... avete capito adesso come funziona?...
Roberto & sempre un po’ indietro... allora questo problema se ci sara
nella prova lo saprete risolvere? - Sandra e Loretta annuiscono.
GIANPAOLO: “si spera” .

Compito 4
30- ; ; R »
31 |hixoy=2x+1 Procedono nella risoluzione. Sandra verso Loretta: “corri troppo”.
X—4
ecco ragazzi mancano pochi minuti ... domani facciamo ancora lo
30 Conclusione con la classe stesso lavoro...cominciate un po’ a concludere quello che state
33 |© rimando alla lezione Classe facendo (Franca distribuisce ai compagni le soluzioni) ...c’€ qualcuno
successiva. che vuole dire qualcosa in particolare?...come vi siete trovati? - gli

allievi si dicono soddisfatti...come siete bravi...

La lezione € caratterizzata da tre tappe principala prima fase (min. 1-3) nel corso
della quale l'insegnante introduce ed organizzattiita, una fase centrale (min. 4-
31) durante la quale gli studenti all'interno diugpi formatisi spontaneamente
approfondiscono una particolare tematica che r@rawno nella prova scritta, ed una
rapida fase conclusiva (min. 32-33) che permettensgégnante di raccogliere i
feedbacldegli studenti in merito all’attivita svolta.

Nell'intervistaa priori la docente afferma, infatti, chiei lezioni di preparazione alla
prova scritta ne ho fatte, pero proprio fatta cosi a postazioni di lavoro, devo dire la verita che

e la prima volta ...non e detto che se le cose funzionino bene poi la potrd riproporre”.
Nell'intervista a posteriori giudica positivamente l'esito della lezione affamdo
che intende ripetere I'esperienza. Il momento abvesiclera come meglio riuscito €
“sicuramente il lavoro a gruppi...cioé il momento in cui si sono messi a lavorare soprattutto
nella prima parte”. Ha reputato “critica” la parte conclusiva a cadsé#e difficolta di
concentrazione di alcuni allievi.

Il gruppo ripreso, a detta della docente, ha lawocan impegno nel corso dell'intera
lezione sul tema delle funziorforse uno dei piu difficili”. | 5 studenti, che si sono



174 ANALISI DELLE LEZIONI OSSERVATE

aggregati spontaneamente, occupano un diversoigamento all’interno della
classe: Loretta e Sandra sono due allieve “bravahatematica; Franca, Roberto e
Gianpaolo tre allievi “deboli” (raggiungono a fatita sufficienza).

L’estratto selezionato: Loretta guida il lavoro dgluppo

Particolarmente interessante ai fini della nostraiai un estratto che si colloca nella
fase centrale della lezione (min.21-23). Permeifiatti di palesare alcune dinamiche
comunicazionali fra i componenti del gruppo. Quesstratto comincia quando il
gruppo ripreso inizia a risolvere il secondo deidsercizi loro propostiDetermina
I'intersezione della funzione g con gli assi caiese i loro insiemi di definizione”.
g=x=2y=2x+1

X-4

VIDEOREGISTRAZIONE DELL'8.4.03 — 4A ORA DEL MATTINO

193 | Gianpaolo | allora adesso dobbiamo trovare...

194 | Loretta e la stessa cosa

195 | Gianpaolo | eh / mettiamoy = 3x -2 + 6 € la funzione g

196 | Sandra non bisogna prima fare il denominatore comunet
197 | Loretta facciamo con Oy

198 | Franca no devi trasformarlo in forma normale

199 | Sandra devi prima fare il denominatore comune eh

200 | Loretta si ma quello lo fai dopo

201 | Sandra ma no

202 | Gianpaolo | lo devi fare adesso

203 | Loretta e ma non abbiamo ancora fatto il sistema di equazioni

204 | Sandra ma devi prima farlo nella forma normale / non vedi questot
205 | Loretta si lo so/ maio lo faccio dopo...fa niente

206 | Franca cos’e che stai facendo tut

207 | Loretta cercando di trovare l'intersezione con Oy...

208 | Sandra ma anche questo qua I'abbiamo fatto con la forma normale
209 | Franca e infatti

210 | Loretta ma lo trasformo dopo in forma normale / voi andate avanti
211 | Roberto ma dopo tu hai una cosa e noi ne abbiamo un’altra

212 | Loretta ma non ti preoccupare io la sistemo dopo I'equazione

213 | Franca va beh torniamo...I'asse delle ascisse troviamo
214 | Loretta e qual et

215 | Franca é 0x

216 | Sandra ma prima...

217 | Loretta facciamo Oy prima

218 | Sandra ma cosa state facendo? state facendo un casino / prima bisogna fare questo come abbiamo
fatto con questo

219 | Loretta ma non fa niente / questo lo abbiamo dovuto fare per forza per il dominio / tu adesso qua scrivi

intersezione con Oy e facciamo eh...y=3...
220 | Sandra si ma e giusto...

221 | Franca (verso Gianpaolo e Roberto) guardate fate cosi (mostra loro il foglio) e dopo questo lo
trasformi in forma normale (verso Loretta) anche te stai facendo cosit
222 | Loretta si/ € giusto / poi & x uguale a 0

Il gruppo si accinge a risolvere il terzo esercigroposto. Loretta individua subito
che il procedimento da adottare € analogo al petedcompito (“é la stessa cosa”,
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linea 194). In questo caso decide pero di postieiped una fase successiva la
trasformazione del denominatore comune. Sandraptande in proposito (“devi
prima fare il denominatore comune”, linea 199) #tega ruota da Gianpaolo (“lo
devi fare adesso”, linea 202). La ragazza difende dastategia di risoluzione e non
si lascia scomporre dalle osservazioni dei compéghio so, ma ido faccio dopo.
Fa niente”, linea 205). A questo punto interviemani€a, un’amica di Loretta oltre
che una sua compagna di classe, che le chiedéotiltgpiegazioni con gentilezza
(“cos’e che stai facendo tu?, linea 206). La rispatell’amica (“cercando di trovare
l'intersezione con 0y”; linea 207) non la lasciammetamente soddisfatta. Tanto &
vero che Franca concorda con Sandra (“ma ancheoqgea lo abbiamo fatto con la
forma normale”, linea 208). Loretta, infastidital dantinuo esame del suo lavoro,
incita i compagni a proseguire per la loro strattaa(lo trasformo dopo in forma
normale._Voiandate avanti”, linea 210). All'affermazione delagazza reagisce
Roberto, che fino a questo momento era stato prhéssilente. Il ragazzo evidenzia
le difficolta che la diversa strategia di Sandra ppportare al gruppo (“ma dopo tu
hai una cosa e naie abbiamo un’altra”, linea 211). Loretta lo ragsa (“ma non ti
preoccupare, io la sistemo dopo I'equazione”, liBgéa). Franca asseconda I'amica,
proponendo di proseguire con lo svolgimento dedfeiio e le suggerisce pure qual
e lasse delle ascisse. Sandra irrompe nello s@amebinuovamente sottolinea
'erroneita della strategia (“ma cosa _stédeendo? State facendo un casino. Prima
bisogna fare questo come abbiamo fatto con quekt@a 218). Loretta, anche in
guesto caso le risponde pazientemente, ma con Zeenféma non importa, questo lo
abbiamo dovuto fare per forza per il dominio”, Bn@219) e poi la guida nella
risoluzione (“tu adesso scrivi qua intersezione €yn..”). Finalmente Sandra si
convince (“si, € giusto”, linea 220). Franca, confandosi sempre con Loretta,
aggiorna pure Gianpaolo e Roberto sul procediméat@dottare (“guardate. Fate

cosi!”)!%®

Il particolare uso dei pronomi effettuato dai pguaisti del brano merita
un’osservazione attenta. Difatti, da solo, & indgradi rendere conto degli
schieramenti che vengono a crearsi all'internogieppo di lavoro. Quando Loretta
e Sandra (le due allieve “brave”) entrano in cattran merito al procedimento da
adottare si formano due coalizioni che vedono Robspalleggiare Sandra, e Franca

la tenace Loretta.

Nell'intervista a posteriori i ragazzi valuteranno positivamente il lavoro $wol
all'interno del gruppo e la collaborazione fra ca@gpi. Ricorderanno I'episodio

198 piyy volte nel corso dello svolgimento dell’eseazibne Gianpaolo e Roberto resteranno indietro o
rinunceranno ad avere un ruolo attivo nelle a#tipier osservare “come fanno” le compagne.
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come un fraintendimento che non ha permesso loroagdirsi immediatamente.
Franca affermera proprio chavevamo detto la stessa cosa, solo che non c’eravamo
capiti”.

Nel commento “a freddo” dell’'estratto presenta#,docente si esprime in merito
alloperato dei diversi studenti. Cid che nota, particolare, € il diverso
comportamento di un’allieva come Loretta rispette kezioni “tradizionali”.“Loretta

€ sempre stata a c6té...anche se sempre molto attenta e concentrata sul lavoro... non ha
mai partecipato... invece in questo caso la vedi attiva... & lei che trascina [il gruppo] con la
Franca... ma piu lei perché ha sicuramente un bagaglio di conoscenze maggiori rispetto alla
compagna...la vedi proprio piu attiva... vedi che & capace...significa che laddove &
obbligata...fa”. In altre parole, un’allieva che non contribuisce tn@ppo attivamente
alle lezioni (nelcorpusprecedente € praticamente silente) durante irtafra pari si
assume il ruolo di trascinatrice del gruppo (8Gnwenti sui 296 totali) e difende
strenuamente le proprie idee. Fra compagni si spodlnque, di “timidezze ed
incertezze” e non esita ad affermare con veemenzad strategie di risoluzione. Il
suostatusle permette all'interno del gruppo di assumeredlo dileader.

Cio che e interessante notare nel commento detiande e che anche la bistrattata
Franca viene finalmente giudicata come attivamgateecipe dall'insegnante che
sottolinea le sue scarse conoscenze tecniche, enfinaimente valuta positivamente

il suo impegno! Rispetto alla seconda unita didajtprecedentemente esaminata, e
pure interessante rilevare il comportamento dillieve@ come Gianpaolo. Durante la
lezione sui sistemi di equazione ha partecipatounina volta su espressa
sollecitazione della docente. Fra pari, invece, ostamte le evidenti incertezze,
dimostra di sentirsi maggiormente a suo agio. Altario di Roberto che poco si
vede e si sente nel corso del lavoro.

Cio che e pure interessante osservare e che lantdgcanche nelle vesti di
“supervisionatrice” dell’operato dei diversi gruppiteragisce diversamente con gli
allievi a seconda del loro posizionamento scolast®e I'allievo e “forte” (Loretta)
diviene il suo interlocutore privilegiato per gligiornamenti sul lavoro svofty, se
e “debole” (Roberto) viene piu attentamente cotdatole redarguito pubblicamente
guando commette un errore (non c’'é nessuna immadgn€eifendere dinanzi ai

compagni!).

199 Anche fisicamente si colloca sempre in prossimida ragazza ed & sui suoi appunti che guarda
per verificare quanto annotato.
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Si osserva che anche in questa circostanza laectagsone resistenza alla docente
non rispondendo adeguatamente alle sue solleaitiazio

L'analisi della lezione dedicata ad un lavoro diugpo sulle moltiplicazioni di
frazioni algebriche

Come preannunciato, anche la presente lezioneeatiata sul lavoro di gruppo. In
guesto caso l'obiettivo e quello di far esercitglieallievi nella risoluzione di calcoli
che prevedono le moltiplicazioni di frazioni algebe. Vi e dapprima
un’introduzione di carattere teorico della docestg tema per richiamare alcuni
concetti basilari, ed in seguito lo svolgimentolel@sercitazioni da parte dei ragazzi
all'interno di postazioni di lavoro. L'insegnantepn i suoi numerosi interventi,
guida i vari gruppi® nella risoluzione dei diversi compiti e chiarisakibbi che man
mano emergono. | ragazzi filmati sono Romina e Sa(tbnsiderate “forti”) e Ivan
e Donato (considerati “deboli”).

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto Modalita Fase dell'attivita
di lavoro Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi
(in MAIUSCOLO quelli scelti per I'analisi comparativa), in corsivo
D.

Il tema della lezione & la moltiplicazione di frazioni
algebriche...Noi abbiamo visto diverse cose chi me le sa
elencare? Non fate i timidi... Richiamo dei principali concetti visti
in proposito; D sollecita ROMINA, altri allievi intervengono

1- Richiamo ed introduzione della ...adesso come moltiplicare le frazioni algebriche...secondo voi
8 moltiplicazione di frazioni Classe che cosa dovete essere in grado di fare? Discussione con la
algebriche classe; Allora siete in grado di fare tutte queste cose? Facciamo

un esempio per essere sicuri...Come si puo semplificare?
MARCO si propone per la semplificazione - ROMINA chiede se
€ possibile mettere in evidenza il meno. Va bene? Avete delle
domande? Allora vi spiego come funziona il lavoro a gruppi.

10 5j tenga presente che le singole formazioni steie sreate dall'insegnante con il preciso intento
di far collaborare tra loro studenti che hanno datatteriali e potenzialita differenti in matergati
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9 Organizzazione del Ho preparato delle schede di lavoro...dovete leggerle e
10 lavoro a gruppi (consegna della completarle...dovete essere in grado di spiegare quali sono le
scheda con gli esercizi) fasi da svolgere per riuscire a risolvere una moltiplicazione...
Ivan legge la consegna. Il gruppo risolve la prima operazione.
Posso darvi un consiglio? Cercate di non utilizzare le calcolatrici
per dei calcoli cosi semplici... Usiamo i criteri di divisibilita. Non
1 Compito 1 ce li ricordiamo pitl vero? > verso ROMINA che ride...Guardate
" |38.2.12.10= che il vostro compagno (D_onato_) non vi segue...non ha capito.
14 17819 25 ROMINA e Sandra gli indicano il passaggio...
D guarda le loro risposte Siete gia troppo precisi...che cosa
avete fatto come primo passaggio?... Come I'abbiamo chiamata
questo tipo di semplificazione?
15- %_ Il gruppo chiama la docente per alcuni chiarimenti, procede nella
17 | 55 5o risoluzione.
3by 2ay
Posso darvi un consiglio? Quando state lavorando con i monomi
18- | 7x%° .-3a%h®. 16abxy = prima di tutto sistemate il segno, poi la parte numerica che volete
20 |14abc  xy? 3c a numeratore e poi sistemate lettera per lettera - indica Sandra
che ha sistemato un po’ a casaccio.
D legge sul foglio di Sandra le risposte del compito
Lavoroa | 2. Moltiplicare e risolvere. Forse avreste potuto essere un po’
gruppi piu_specifici. Cosa avete moltiplicato? > Ivan le fa notare che
21- Compito 32 prima erano t_roppo_specifici! ) o _
26 | XY E;X .= (_Gruppg D guarda la risoluzione del compito 3 su invito di lvan... Siete un
2x Xy ripreso: po’ troppo precipitosi...Un consiglio. Prima scomponete e mettete
Romina, in evidenza e poi poi semplificate. Guardate un po’ cosa ha fatto
Sandra, il vostro compagno (Donato ) Siete d’accordo con lui?... Perché
_____________________________________ Ivan, nonsipuo? ..
Donato) Sandra: “Donato @ indietro”. Sandra chiede a D se si pud
27- | 3x3-12y* .2a%b-2ab®.1 = mettere in evidenza il meno come aveva detto prima Romina.
31 |a’+2ab+b® 3x-6y 2ab Ivan chiede se puo continuare a semplificare...nella
moltiplicazione i matematici si fermano Ii...
Compito 4 Ivaqz ‘e meglio che.gli esercizi li fa_cciamo individualmente cosi '
—p—a) Prab . Axy = vediamo chi ha Caplto?‘_’; Cpsg demdg il gruppo? Cosa pensate di
22y ath _farg? - Sandra e Romlna indicano di volqr lavorare o
b 33% 23y = |n5|en_1e_...Tanto non ti preoccupare che c’é una bella serie di
32- ) anc. —%Y esercizi caro Ivan... da li non si scappa.
3ab’c? . . PP .
40 242 2,2 _ Sandra chiede ad Ivan di rallentare per aspettare Donato , poi
c) 4x%-9y°.2a'h = . : ) .
6abC_ 2x2-3x) axy p_roce“de nella rlsol_u2|one". Ivan rimasto a sua volta indietro le
d)  axtbxraytby . x2—xy = dice: “oh calma sciuretta” o _ .
oy 2Zorab? Come va? Avete visto che vi ho messo i risultati cosi potete
controllare?
...facciamo una conclusione con questo gruppo che & gia
N . . piuttosto avanti... ditemi un po’...cosa bisogna fare quando si
:g Srl)c;gggolazmne con il gruppo de.vono. moltiplicarg d_eIIe frazioni algebriche? D sollecita I_Donato,_
gli altri compagni intervengono spontaneamente...spiegatevi
meglio. Sono una noia lo so...
Posso avere lattenzione di tutti? Come no? Attenzione per
43- | Conclusione con la classe e al piacere.
- : . asse , . . . )
44 | rimando alla lezione successiva. D commenta l'operato dei gruppi e rimanda alla lezione
successiva. Avete capito come funziona? Difficile? Per niente?

Come si puo osservare, la lezione é caratteriztatare fasi principali: una prima
fase (min. 1-10) nel corso della quale l'insegnanteoduce il tema della lezione,
organizza le attivita e richiama alcune “vecchiehascenze che gli allievi devono
rispolverare per eseguire il compito. Una secorda tentrale (min. 11-42) durante
la quale gli studenti — in gruppo — risolvono uneries di 4 esercizi sulle
moltiplicazioni algebriche, ed una terza rapidafasnclusiva (min. 43-45) nel corso
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della quale la docente commenta l'operato dei gruppimanda alla lezione
successiva.

Nell'intervistaa posteriorila docente afferma che la fase che considera coegtio
riuscita € la secondaGli studenti nel lavoro a gruppi hanno lavorato bene...quasi tutti
sono arrivati all'obiettivo”. Mentre si rammarica della scarsa partecipaziogé diievi
nella parte iniziale'sono sicura che avevano le risposte da dare ma erano un po’
intimoriti”. Non stupisce, quindi, che la docente occupi il débturni di parola nei
primi 10 minuti dell'unita didattica. Sono gli ali giudicati “bravi” ad essere
sollecitati dalla docente e ad intervenire spordarente condizionando il tempo
didattico.

L’estratto selezionato: Romina interviene spontaneate

Si e deciso di esaminare attentamente un estragcsiccolloca nella fase iniziale
delle attivita (min. 7-9). Come accennato, l'insagie non € particolarmente
soddisfatta della partecipazione della classe @re provare un sottile piacere nel
“remarle contro”. Il brano, in ogni caso, € statelegzionato perché coinvolge
un’allieva, Romina, che con linsegnante di matecaatha instaurato un certo
feeling e che durante questa materia “brilla” particokante.

Nella fase iniziale l'insegnante, coerentemente qoanto riportato nel suo piano
lezione, procede ad una ripetizione dei requistitassari per lo svolgimento del
compito. Esorta gli allievi a “non fare i timidi” @ rievocare le tecniche apprese per
la scomposizione di polinomi in fattori primi. Alimuto 6 afferma “poi c'é ancora
una cosa importante” che deve essere richiamateadi avviare il lavoro di gruppo
sulla moltiplicazione di frazioni algebriche. “Vicordate che vi facevo segno...che
c’eé qualcuno che e unito e che non si puo mai Séogre?...Allora lo sapete dire?”.
Gli allievi tentennano nel fornire la risposta. Quao afferma “sono le
moltiplicazioni”, qualcuno arriva perfino a dirediso la somma”, suscitando la
“sorpresa” della docente. Le loro affermazioni m@mgono tenute in considerazione
dall'insegnante che rilancia “allora possiamo sefigpke solo i...”. Finalmente un
allievo fornisce la risposta auspicata “i fattorl’a docente ripete e completa la
risposta “possiamo semplificare solo i fattori eingi addendi”. E continua
“facciamo un esempio per essere sicuri”.



180 ANALISI DELLE LEZIONI OSSERVATE

VIDEOREGISTRAZIONE DEL 19.11.2002 — 3A ORA DEL MATTINO

48 D Possiamo semplificare solo i fattori e mai gli addendi // facciamo un esempio magari per
essere sicuri /// allora se io ho (scrive alla lavagna) (ath).2¢
allora vediamo un po’ come possiamo semplificare™ 3c%(a-b)
allora chi vuol prendere la parolaf Marco
49 Allievo Pensolalac
50 D Ecco posso semplificare ¢ perché é un fattore con...
51 Allievo ...con c alla seconda
52 D Ecco allora qui rimane... (ath).26
53 Allievo Uno 3c¥(a-b)
54 D Uno e qui c allora cancello I'elevato // poi posso fare qualche altra semplificazione
55 Allievi No
56 D Non posso semplificare questa a con questa a perché si diceva prima questo & un...

addendo questo & un addendo // percio ricordatevi non si possono mai semplificare gli
addendi ma solo i fattori // scusate (riprende due allievi) ...va bene

57 Romina Maestra
58 D Si
59 Romina Se a-b si mette in evidenza il meno
60 D Allora tu dici se io prendo a-b (scrive alla lavagna) (a-b)=-
metto in evidenza il segno meno... Allora cosa diventa™ a+bp
61 Allievi -a+b
62 D Devi stare attenta che devi cambiare il segno a tutti e due gli addendi / € la stessa cosa™
63 Romina No
64 D No / allora non si pud
65 lvan Ivan dice qualcosa
66 D Scusa Ivan prendi la parola perché se parliamo in due non si capisce niente / lvan/™
67 Ivan Meno piu fa menot
68 D Dove meno piu fa meno
69 Ivan Se metti in evidenza il meno diventa -a ... ah ho no
70 D Hai capito perché se tu distribuisci...
71 Ivan Ah no mai io pensavo che ha preso quello sopra col piu...
72 D No ho preso questo sotto // va benen avete delle domande” // allora pensateci un

momento a tutte le cose che vi ho detto /// allora la scomposizione / siete capacif

73 Allievi Si

74 D L'abbiamo fatta fatta rifatta ritrita insomma dovreste essere in grado adesso // poi
ricordatevi... ehhh... scomposizione cioé come si semplifica e dovete sapere come si
moltiplicano le frazioni numeriche // questi sono proprio i requisiti che dovete avere /
bene / allora vi spiego come funziona il lavoro a gruppi...

Il brano comincia quando la docente scrive alladga I'esempio da proporre agli
allievi per verificare che i “requisiti” indispensiéi per lo svolgimento del compito
successivo siano chiari e che gli studenti, al¥inb dei gruppi, siano in grado di
lavorare senza difficolta. E Marco a proporsi per fisoluzione pubblica
dell'esercizio alzando la mano. La docente lo amter ad intervenire per la
semplificazione ed istituzionalizza alla lavagn&derette indicazioni dello studente.
Rilancia poi alla classe “posso fare qualche afteanplificazione?” Gli allievi
affermano che non é possibile effettuare ultersemplificazioni e la docente
ribadisce “non posso semplificare questacon questaa perché questo € un
addendo”. Dopo aver ripreso due studenti poco @ttenrivolge nuovamente agli
alunni per chiedere “va bene?”. A riprova del fattbe ritiene essere questo
passaggio uno dei momenti salienti della prima tska lezione.
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E a questo punto che Romina richiama l'attenzioead'maestra” per porre una
domanda. La docente autorizza il suo interventeerdio “si”, e la invita a
proseguire (il suo sguardo e rivolto verso la ragazla studentessa le chiede “se a-
b si mette in evidenza il meno?”. Il destinataridvipegiato della domanda e la
docente, la classe € il destinatario secondario.dbeente riformula il quesito
dell'allieva “allora tu dici, se io prenda-b e metto in evidenza il meno” e riporta
alla lavagna quanto affermato. Prosegue rivolgeraltasclasse (la video mostra che
lo sguardo della docente e ora indirizzato suliénmee degli studenti) “allora cosa
diventa? a+b?” suggerendo implicitamente la risposta agli silieGli alunni
confermano che diventad+b” e la docente torna a rivolgersi nei confronti di
Romina raccomandandole “devi stare attenta cheadabiare il segno a tutti e due
gli addendi”.

Il trilogo fra Romina, I'insegnante e la classe mette in hAlcani aspetti interessanti.

a) Romina e un’allieva “molto portata per la

matematica”. La docente sa che un suo
— ~ intervento puo far emergere oggetti utili
° (mesogenesi) alla comprensione di tutti gli

@ 2o studentt'™. Le concede, quindi, prontamente
\ la parola sorridendole apertamente ed

avendo un tono estremamente conciliante
(I'alternanza dei turni di parola mostra che
3 la docente coinvolge la classe nello scambio
@ fra lei e la ragazza per richiamare
I'attenzione degli studenti sul problema

sollevato).

b) La domanda posta dall'alunna si rivela
pertinente e funzionale a cio che la docente
La disposizione dellaula per il aveva pianificato (condiziona positivamente
lavoro in gruppi di parl la cronogenesidella lezione). Le consente,
infatti, di chiarire uno degli aspetti che lei
ritiene fondamentali per la corretta
risoluzione del compito successivo.

11 E da notare che durante il successivo lavoro dpmp (min. 29), Sandra chiedera proprio
all'insegnanteMaestra questo qua & come aveva detto prima la Romina? Si pud mettere il meno?” @ conferma
del fatto che la questione sollevata dalla compagaaffettivamente di interesse comune ed era stat

“colta” dalla ragazza. Un allievo “debole” cadr&éee in errore e sara richiamato dalla doceste
degli addendi. L'ho detto prima...attenzione!”.
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c) Pur essendo un’allieva forte, e pertanto potenaate autorizzata ad intervenire
con regolarita durante le lezioni, Romina intereiespontaneamente solo in
rarissime occasioni. Non rispondere adeguatameshtenasuo dubbio avrebbe
potuto compromettere la sua relazione privilegtata I'allieva.

Nel prosieguo delle attivita si osserva che lazagassume all’interno del gruppo di
lavoro un atteggiamento individualista. Quando alteente di matematica viene
mostrato un estratto della videoregistrazione (rdih-26) che concerne proprio |l
gruppo filmato riscontra cheil gruppo lavorava / lavoravano abbastanza bene tutti /
'unica cosa che € mancata all'interno del gruppo € il sapersi comunicare / il sapersi
aspettare ed essere vicini anche ai piu deboli / il Donato effettivamente era completamente

da solo / lavorava da solo senza ricevere magari un aiuto ad esempio dalla Romina che
sicuramente all'interno del gruppo era la piu forte / ecco lei faceva tanto per conto proprio
ma €& anche un po’ nella struttura della ragazza / come carattere / € sempre stata molto
individualista e poco propensa all'aiuto agli altri”.

Lo stesso tipo di considerazione viene mosso dalliega di italiano che in piu
osservdlavorando con gli altri [Romina] ha dovuto rallentare / guarda I'espressione che
faceva...sempre triste...sempre scorbutica...sempre imbronciata / perché doveva aspettare
gli altri e condividere le sue conoscenze con qualcun altro pit debole di lei”.

La compagna che appare pit sensibile alle esiggnP®nato &€ Sandra. E lei che
incita i compagni ad “aspettarlo” e a mostrarglneoagire. Ivan €, invece, piuttosto
abile nell’eseguire i calcoli, ma dimostra diffitdlrelazionali. L'insegnante rivela,
infatti, che si tratta di un ragazzo “difficile” noproblemi comportamentali.
Un’analisi attenta degli scambi comunicativi fralue permette di evidenziare che
lvan entra spesso in contrasto con la docente.s&thpio quando questa si avvicina
per dare consigli al gruppo (“siate un po’ piu fs&c “un po’ meno precipitosi”,
...), Ivan le rimprovera di non sapersi deciderecswhe devono comportarsi. Lei si
scusa (“sono una noia lo so0”) tentando di convindetl'importanza di prestare cura
ai dettagli (ormai si sa che “i matematici sonoc®s#). Il ragazzo anche con le
compagne talvolta é sgarbato dando, ad esempla,“deluretta” a Sandra quando si
rifiuta di attenderlo.

Si osserva pure che la classe, ancora una voltlyeite ad ostacolare la “povera
maestra”. Nella fase conclusiva, ad esempio, alle slomande risponde
provocatoriamente: lei chiede: “posso avere l'dimme di tutti?”, e gli allievi
serafici le rispondono di “no”; o “era difficiledsercizio vero?” e questi ancora una
volta replicano “no, per niente”.
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Considerazioni conclusive

L’insegnante di matematica € anche vice-direttrieiistituto, ed ha una pluriennale
esperienza nel campo dell’'insegnamento. Prograncni@aosamente le sue lezioni
e non si lascia “demotivare” dagli studenti chepia di un’occasione smorzano |l
suo entusiasmo nel proporre nuove tematiche o rtaddil lavoro. Per rispettare
guanto si é prefissata si serve ttébgo a suo vantaggio, selezionando di volta in
volta l'allievo che in quel particolare momento feermette di condizionare
positivamente la mesogenesi e la cronogenesi kéeillane. Gli allievi bravi vengono
piu volte interpellati, elogiati quando rispondoocarrettamente e sostenuti quando
incontrano delle difficolta. L'insegnante rivolgerd un sorriso e parla con un tono
pacato e incoraggiante. Gli allievi deboli vengomaramente sollecitati ed
esclusivamente per svolgere compiti semplici.
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6.2.2 Le lezioni tenute dalla docente “giovane”(I#uto B)

L’analisi della lezione di introduzione alla funn® inversa

La docente rispetta fedelmente il suo piano didaténticipato nellintervistaa
priori. Difatti, nei primi dieci minuti tratta teoricamenil concetto di funzione
(compito 1) e di funzione inversa (compito 2), fadene copiare dalla lavagna agli
allievi la definizione “precisa” (compito 3). In anseconda fase della lezione
(min.11-51), alternando momenti collettivi a brewomenti di lavoro individuale,
illustra alcuni casi particolari agli allievi. Farb determinare il grafo di una funzione
inversa (compito 4) precisando che tale grafo essto se la funzione e iniettiva
(compito 5). Mostra poi due applicazioni pratichétraaverso la risoluzione
dell'inversa di una funzionbk e di una funzione affine (compiti 6 e 7). Concluae
lezione (min. 52) con la richiesta agli alunni idiotvere individualmente I'inversa di
una funzione iperbolica (compito 7).

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto Modalita Fase dell'attivita

di lavoro ) o S . . -
Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi (in

MAIUSCOLO quelli scelti per I'analisi comparativa), in corsivo D.

Vedremo qualcosa sulle funzioni ...facciamo come se fosse una
1 Richiamo Classe lezione normale...non preoccupatevi della videocamera...cercate di
capire...fate delle domande...

Che cos’e una funzione da A verso B?... la definizione precisa eh! >
Compito 1 co-costruzione D-classe della definizione ; Yoseph + altri allievi sono
interpellati - ricordate, la funzione & definita da 3 elementi: I'insieme
di partenza, I'insieme di arrivo ed un legame...ad ogni elemento
dell'insieme di partenza ne corrisponde al massimo uno dell'insieme di
arrivo...adesso scegliamo un esempio a caso...qual & il grafo della
funzione? il grafo & I'insieme delle coppie...

Definizione di una funzione f
da A—B

oy
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Compito 2

Che cos’é secondo voi la funzione inversa di f?; ALESSIO interviene;
...la funzione che va da B verso A...la funzione inversa & praticamente

6 Individuazione della funzione il ritorno...scriviamolo allora
inversa di f .
Xsara chiede se le lettere devono essere contrassegnate dal punto
Compito 3 Eopiatura_dalla lavagna: ...si di_ce_funziorje inversa di f_.._.si indica con f
7- ~ompito 3 ...la funzione da B verso A...I'insieme di partenza a sinistra e
10 | Definizione di funzione I'insieme di arrivo a destra...
inversa Individuale Un allievo chiede perché & stato scelto il simbolo f*
Compito 4 ...quando avete fatto provate a scrivere il grafico di f-1; Aparté con
= ) MELANIE e Miriana.
Individuazione del |77 TTTTT T T T T T T m e
grafo di f* Cosa succede col grafo della funzione inversa?...che coppie
11- abbiamo?...quello che era argomento diventa immagine e quello che
16 era immagine diventa argomento...lo scriviamo...ve lo detto: “quindi se
gx,y) € una coppia del grafo di f, allora (y,x) appartiene al grafo di f
”...ci sono domande? ALESSIO chiede a cosa serve; adesso
Classe dobbiamo partire con la definizione, poi vedremo delle applicazioni e
capiremo per che cosa ci é utile...
Compito 5 Adesso considerate la funzione g...io ve la rappresento e poi voi da
. . . soli provate a...scrivere il grafo di g...indicare la funzione inversa... e
Individuazione dell'inversa scrivere il grafo dell'inversa...forza lo fate da soli poi lo commentiamo
della insieme...
17- |funzioneg T[T moTooTTomTooomoee
26 Individuale Apartés con llenia e SIMONA; ALESSIO pone una domanda ad alta
voce e dichiara di aver finito; D esorta gli altri a completare
Allieva alla | ...allora qual & il grafo di g?...vieni un po’ qua a disegnare la
Javagna ___| rappresentazione della funzioneinversa... ________________________|
Compito 6 ...cosa vediamo? > ALESSIO e Miriana intervengono attivamente;
. . . ...g-1 non & una funzione...e una relazione...
Individuazione dell'inversa
della funzione h Sotto dettatura: “attenzione: I'inversa di una funzione esiste solo se la
funzione é iniettiva, cioé quando elementi diversi hanno sempre
Classe immagini diverse”
Adesso un ultimo esempio teorico poi vediamo alcuni esercizi...€ una
funzione h?...esiste anche l'inversa?...-> rievocazione delle definizioni
27. di insieme c_ii partenza,ldi arrivo, di definizione e delle immagini... se voi
a3 | provate a disegnare h™™ cosa osservate?
JIndividuale_
Quali sono le frecce che devo mettere? cosa succede con l'insieme di
definizione e l'insieme delle immagini?...I'insieme di definizione di h &
uguale allinsieme delle immagini di h™ e l'insieme delle immagini di h
& uguale allinsieme di definizione di h™...questo ci sara molto
utile...trovare I'insieme di definizione € abbastanza semplice...ricavare
Classe I'insieme delle immagini & pit complicato...devo trovare la funzione
inversa
Compito 7 ... allora partiamo con un esempio semplice... con una funzione
) i affine...voi tutti sapete che il grafico della funzione affine 2x+1 e?...qual
24 '—f funzione affine & la pendenza? SIMONA & fra gli allievi che dicono %; ricordatevi che
36 y=2x+1 e ._..|lapendenza ¢ il coefficiente della x...forza velocemente fino qua... ____|
Individuale S_IMONA vedi piu chiaro o sei_ ancora cqnft_]sa? I__’aIIieva riqunde di si;
R ceeoo-_.__.| linsegnante non appare convinta; gli allievi continuano a copiare______|
Adesso un po’ piu seriamente SIMONA... se scrivo f(3)=? cosa
cerco?...come calcolo 'immagine di 3?...e se invece ti scrivo questo?
37- Classe f(x)=3; y="7...come trovo 'argomento di 3?...e se adesso voglio trovare
40 la funzione inversa? Chi ha un’idea? ALESSIO interviene; ...y la posso

scrivere come?...e la x?...e adesso cosa devo fare con
x=2y+17?...nessuna idea? SIMONA interviene
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Un allievo propone di utilizzare un sistema ... facciamo una cosa prima
di arrivarci cosi facciamolo graficamente...avete capito?...& chiara
questa rappresentazione?...iniziate a scrivere poi facciamo un altro
esempio

Individuale | Un’allieva afferma: “se si scrive cosi non si capisce”; D riscrive il

a- | bt passaggioallalavagna__________________________________________
51 E chiaro perché inverto x e y?...provate a calcolare f*(3)=7 ...se voi
calcolate I'argomento di 3?...vedete che si invertono...provate a
disegnare la funzione inversa, per dove passa sicuramente?...la
pendenza quanto vale in questo caso?...da quale punto passa?...e
come faccio a calcolare la pendenza %%?...e come conto i quadretti?
ALESSIO risponde alle domande di D

SIMONA, Miriana + altri allievi chiedono dei chiarimenti

Classe

52- | Compito 8 ...vi faccio fare un esempio da soli...che funzione € g?...iperbolica cosa
54 ) vuol dire?; ALESSIO risponde “che fa a farfalla”; D precisa “sono due
L'inversa della semicurve che non si toccano” ...voi dovete trovare l'inversa, l'insieme
funzioneg _x di definizione, I'insieme delle immagini... e poi vedremo come grazie a

x-3 questi due elementi potremo fare uno schizzo di dove passano le ali
della farfalla... perché altrimenti qui avremmo dovuto calcolare almeno
20 punti...

La lezione osservata e caratterizzata da una siopes costante di “compiti”
proposti dalla docente alla classe. Gli allievipasdono puntualmente alle sue
sollecitazioni contribuendo al regolare avanzameletta lezion&'

Il tempo didattico subisce un unicallentamentoal minuto 34 (compito 7) quando
la docente chiede alla classe di individuare ladpaema della funzione affine
y=2x+1. Gli allievi si mostrano titubanti nell’afimare che la pendenza e
determinata dal coefficiente della x. Molti di lo@fermano che la pendenza
equivale a %2 costringendo la docente a “ritornaretjuesto aspetto che considerava
assodato. Nell'intervista posteriorila docente indichera proprio questa fase della
lezione come quella maggiormente “critica” attribde la “défaillance” della classe
alla rilassatezza che subentra in seguito ad umeagn class€> “Il momento critico
forse € quando abbiamo dovuto disegnare la funzione affine / una cosa che normalmente
facciamo / allora tutti un po’ / allora un mezzo no due // li mi aspettavo un po’ piu di
sicurezza perd / € anche vero che subito dopo la verifica sono meno preparati di prima
perché si lasciano proprio”.

12 come osservano Hustler e Payne, l'insegnante ilusampo definito della lezione come una
risorsa per dimostrare il suo potere sugli alunbigtiene il controllo sulle attivita degli studergul
ritmo con cui saranno svolte, e sul fatto che sawgportate a termine entro il tempo stabilito [Fele
Paoletti 2003, 135].

113 parte della seconda ora della lezione & stataacoats alla restituzione delle verifiche svolteldag
allievi la settimana precedente.
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Nel seguito dell'intervista ribadira con fermezZsemon si e trattato di un episodio
“grave”... imputabile soprattutto alla stagione estds alle ormai prossime vacanze
scolastiche. Si ritiene, anzi, complessivamentalistatta della lezione'A parte la
titubanza iniziale penso [che abbiano lavorato] bene. Mi sembra che il grosso I'abbiano
recepito...e chiaro che di fronte all'argomento nuovo rimangono sempre un po’ shalorditi...

un po’ bloccati anche”. Ma pensa che con gli esercizi che svolgeranno erslocdelle
successive lezioni queste difficolta iniziali vema superate senza problemi.

| turni di parola in classe

Nel corso della lezione la classe risponde in medsitivo alle sollecitazioni
dell'insegnante. Gli studenti intervengono spongnente per chiedere chiarimenti
ed approfondimenti su quanto trattato, dimostran@ssremamente collaborativi
(detengono, infatti, il 49.5% dei turni di parolaneplessivi). Palesano, pure, un
elevato grado di adesione alle convenzioni vigémtclasse. Chiedono piu volte
conferma alla docente in merito ad alcuni aspétimali” (quali I'unita di misura da
utilizzare per le rappresentazioni grafiche, o e.)collaborano alla costruzione
dell'ordine conversazionale in classe selezionangogna di intervenire. La
possibilita di controllo sulla classe da parte’delegnante dipende in larga parte dal
riconoscimento della propria autorita che riesce aitienere dagli alunni
[Hammerseley 1976, 110].

L’'unico a non assoggettarsi “completamente” a quesgole e Alessio, uno dei
migliori allievi della classe di matematica, e tadente piu attivamente partecipe del
corso (16 interventi). In piu di un’occasione, ligdo tenta di accelerare
'avanzamento della lezione. Desidera scoprire it@alita pratica del nuovo
argomento trattato e senza remore lo chiede esgpliente all'insegnante (“a che
cosa serve?”, linea 80) che é costretta a “frenéurstio slancio (“dopo vediamo a
che cosa serve. Adesso dobbiamo partire con laideine. Poi vedremo delle
applicazioni e capiremo per cosa ci e utile”, linga). Non attende sempre
l'autorizzazione della docente prima di cominciaraispondere, “bruciando” sul
tempo i compagni piu lerft. Hammersley [1974, 360] fa notare che: “Gli alunni
proveranno a inserire una risposta non appenappriprprima, che l'insegnante
finisca di pronunciare la domanda. E importantévare per primi [...] perché se la

14 Al minuto 6, ad esempio, senza esitazioni (e “nawd il turno di parola di un suo compagno)
individua che cos’é una funzione inversa (“I'inc@mto tra immagine ed argomento”) e “costringe”
'insegnante a sanzionare il suo intervento (“Alesk mano la alzi anche tu”, linea 39).
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by

risposta e “giusta” l'insegnante puo, o sara fazatl accettarla nonostante il fatto
che fosse stata “gridata”, senza ottenere il turno”

Alessio sa di godere della stima e della simpagifimsegnante quindi, talvolta, non
esita a “prendersi qualche liberta”. Il lofeeling palpabile, si manifesta spesso nel
corso dell'osservazione. L’allievo viene, infatgllecitato nei momenti cruciali della
lezione per rispondere a quesiti funzionali alllax@amento del progetto didattico
della docente. Non esita neppure ad autoselezipnam mostrando alcun
imbarazzo nell'intervenire pubblicamente, percepsndhiaramente come locutore
autorizzato. Si noti in proposito che nel corsdallgdzione di matematica osservata, i
ragazzi pongono le domande ed esprimono le loreriezze ad alta voce, senza
timori; mentre le ragazze (indipendentemente ded lgosizionamento scolastico)
aspettano il “momento propizio” (sovente le fasialioro individuale), richiamano
I'attenzione della docente, attendono che quedteaahggiunto il loro banco, e solo
a gquesto punto le espongono “privatamente” i larblxl.

Un’analisi quantitativa degli scambi che avvengonolasse consente di rilevare che
le studentesse, eccezionalmente rispetto a quaesss osservatt, detengono il
51% dei turni di parola. Le loro interazioni avveng pero, per la maggior parte,
sotto forma diaparté con la docente. llenia, ad esempio, una dellebpare allieve
della classe, interviene solo 3 volte nel corsdidtdra lezione e due di queste volte
durante le fasi di lavoro individuale per chiede@nferme sulle procedure da
adottare. Miriana, anch’essa molto brava, e l'unstadentessa che con i suoi
interventi contribuisce a far avanzare la leziddeiarisce, con Alessio, che I'inversa
della funzione g (compito 5) &€ una relazione ezadimori, chiede spiegazioni alla
docente sugli aspetti che le appaiono meno cHiarnpn capisco perché si parte da
meno un mezzo e non da un mezzo”, linea 249, conipit

Un’attenta analisi qualitativa delle interazionecivvengono in classe permette pure
di rilevare che gli allievi “deboli” vengono ancls'® sollecitati seppur per assolvere
compiti pitl semplici. E il caso di un’allieva chéeme chiamata alla lavagna per
disegnare la rappresentazione grafica della fuezionersa (compito 5) o di un
allievo, al quale, a inizio lezione, viene chiedtalefinire che cos’e una funzione.

La docentea posteriorj in merito alla partecipazione della classe, comanein
qgueste lezioni dove si presenta qualcosa di nuovo c’é sempre qualcuno che ha magari
qualche idea... finché non si arriva agli esercizi € difficile il coinvolgimento proprio di tutti /

15 Diversi studi hanno rilevato che spesso ai ragsazo ascrivibili i 2/3 degli interventi della ctes
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perché c’e chi si limita a copiare quello che viene detto / c’'é chi riguardando chiede altre
domande la volta successiva e chi invece proprio non le riguarda e non fara neanche gli
esercizi”. Sottolineando che i ragazzi, a seconda del posmamn@nto scolastico e della
propria personalita, interviene piu 0 meno attivateenel corso della lezione stessa e
dei successivi approfondimenti.

L’estratto selezionato: “La pendenza della funziafigne y= 2x+1”

L'estratto selezionato si riferisce al momento thedocentea posteriori indica
come maggiormente critico. Segna infatti, come ovigirecedentemente, un
rallentamento nellacronogenesidella lezione. Particolarmente interessante, e
meritevole di un’analisi piu approfondita, lo scambra la docente e Simona,
un’allieva “forte” che non dimostra la sicurezza spigata dall'insegnante
nell'individuazione della pendenza della funziomegwsta.

Nel corso dello scambio si assiste, infatti, advero e proprio “duello” tra Simona e
linsegnante. La studentessa, distratta e ridaacienfiastidisce la docente con il suo
atteggiamento poco sett@ Linsegnante cerca, quindi, di recuperare I'attene
della studentessa tentando di coglierla in castagymdirizzare ad uno studente
distratto una domanda € un modo per coinvolgerliattesita in classe e di
controllarlo, ma & anche una sorta di richiamo fpumi[Fele e Paoletti 2003, 154].
L’insegnante non riesce perod nel suo intento. fatin Simona a vincere lo scontro.

VIDEOREGISTRAZIONE DEL 5.5.03 — 1A ORA DEL POMERIGGIO

150 | D voi tutti sapete che il grafico della funzione affine 2x+1 et
151 | Allievi mormorano qualcosa Esempi
152 | Alessio ¢ affine
153 |D € una funzione affine (intanto scrive) fR>R
ma com’é? / come I'altro esempio il graficot  x 2> 2x+1
154 | Xsara passa per uno Ay =2
155 | D pendenza?t (nessuno replica) cosa c'é scritto quif -
156 | Allievi  due Ax 1
157 |D quindi pendenzat
158 | Allievi alcuni dicono due, altri, fra i quali Simona, un mezzo
159 | D perché un mezzot (nessuno risponde) e se ci fosse stato scritto ¥2x+1 quale sarebbe stata

la pendenzat

160 | Allievi un mezzo

161 | D la pendenza é data dal coefficiente di x / questo indica la pendenza (indica il due) e questo
uno / come dicevi giustamente tu Xsara / cosa indicat

1% Simona nell'intervista posterioriammette candidamente di aver cercato di conteaanoia del
corso facendosi due risate con la sua compagnandiob
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162 | Xsara eh...

163 | D I'altezza sull'asse?
164 | Xsara y
165 | D quindi io so per certa che passa per questo punto (e comincia a disegnare il grafico alla

lavagna) e ha pendenza due / vi ricordate che delta y fratto delta x deve essere uguale a
due / due fratto uno / (e lo scrive) quindi so che mi sposto di uno in orizzontale e di due in
verticale (e segna i punti sul grafico) / e trovo la retta / questa é la mia funzione f // forza
velocemente fino qua (gli studenti cominciano a copiare, la docente pulisce la lavagna)
contate i quadretti... avete i quadretti / ricordatevi che la pendenza ¢ il coefficiente della x /
non lo dovete invertire

166 | Allieva  quale unitat

167 | D fate un quadretto / uno o due / no usate come unita un quadretto
168 | Allievo  un quadrettot
169 | D uno o due come preferite (mentre continuano a copiare) Simona vedi piu chiaro o sei

ancora confusat

170 | Simona si vedo piu chiaro

171 |D (fa una “strana” espressione col viso) ricordatevi eh / questa €& la pendenza / questo & il
coefficiente / io so che passa per questo punto (indica gli elementi alla lavagna e poi scrive)
f(3) =? adesso un po’ piu seriamente Simona / se scrivo questo cosa cercot

172 | Simona Il'immagine

173 |D (annuisce col capo) cerco I'immagine dit

174 | Simona tre

175 | D cerco I'immagine di tre / come la calcolo?

176 | Simona due per tre piu uno

177 |D che fat

178 | Simona sette

179 |D quindi 'immagine di tre & sette (scrive) f (3) =7 e se invece ti scrivo questof f (x) =3;y=?
180 | Simona bisogna calcolare I'argomento di tre

181 |D come lo facciot / come lo trovo?

182 | Simona due x piu uno uguale a tre

183 | D (scrive) 2x+1=7 tre &'immagine quindi sta al posto dellay / e x & uguale at

184 | Simona uno

185 | D uno // quindi f di uno & uguale a tre (e scrive) f (1) = 3 ho I'argomento trovo I'immagine // ho
'immagine trovo I'argomento // e se adesso voglio trovare la funzione inversa (scrive) f-1 :
chi ha un’ideat

186 | Alessio  s'inverte

187 | D cosa s'inverte?
188 | Alessio  funzione di tre € uguale a uno / funzione di sette & uguale a tre
189 | D no senza guardare (copre con la mano quanto scritto) € vero potresti farlo con i punti / pero

io questo I'ho fatto...diventerebbe un lavoro

190 | Allieva  lungo

191 |D un po’ piul faticoso // nel senso che se tu tutte le volte devi calcolare le immagini e poi partire
da li per trovare dopo la funzione...

Alla domanda della docente (“voi tutti sapete chgrafico della funzione affine
2x+1 e?”, linea 150) gli allievi rispondono paledamualche incertezza. | piu forti
prendono la parola. Alessio ribadisce che “é affifimea 151), costringendo la
docente a riformulare (“é una funzione affine, nean®? Come l'altro esempio il
grafico?”, linea 153). Xsara interviene per diree gassa per uno. Di fronte alla
scarsa precisione delle risposte la docente detiidar concentrare la classe sulla
pendenza della funzione, ponendo una domanda kslie la pendenza? Cosa c'é
scritto qui?”, linea 155). Gli allievi rispondonm icoro (“due”, linea 156).
L’insegnante, nella speranza di ottenere finalmdateisposta corretta, ripete la
domanda (“quindi pendenza?”, linea 157). A queshat@ la classe si divide. Alcuni
allievi, fra i quali Simona, nonostante le indicazi ribadiscono a voce alta che la
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pendenza della funzione sia un mezzo, mentre-alai minoranza — individuano la
risposta corretta (linea 158). L’insegnante, legyerte spazientita, chiede
spiegazioni (“perché un mezzo?”), ma non ottierspasta dagli studenti. Nello
stesso turno di parola propone, quindi, un ulteriesempio (“e se ci fosse stato
scritto scritto ¥2x+1 quale sarebbe stata la peraf®nzlinea 159) che mira a
permetterle di ribadire chiaramente che e il cogffite della x a definire la pendenza
di una funzione. Riprende poi lintervento intemipes di Xsara (linea 154)
chiedendo alla ragazza di definire ora cosa indiaho (“e questo uno, come dicevi
giustamente tu Xsara, cosa indica?”, linea 161)rdgazza € colta di sorpresa ed
esita a replicare (“eh...”, linea 162). La docentealata iniziando la risposta
(“raltezza sull'asse...”, linea 163) terminata cdtaenente dalla studentessa (“y”,
linea 164). Linsegnante disegna, quindi, alla gne il grafico della funzione
segnando con precisione i punti necessari a tn&ctaaretta che rappreserité'so
che mi sposto di uno in orizzontale e di due irtigale e trovo la retta. Questa € la
mia funzione f”). Incita quindi gli allievi a ricogre sul proprio quaderno la
rappresentazione grafica, contando bene i quadesttammenta loro nuovamente
'importanza del coefficiente di x (“forza velocente fino qua. Contate i quadretti...
avete i quadretti. Ricordatevi che la pendenzacéefficiente della x. Non lo dovete
invertire”, linea 165). Un’allieva le chiede chiau@nti in merito all’unita di misura
da utilizzare per disegnare il grafico (“quale afit, linea 166). L’insegnante replica
che e possibile utilizzare uno o due quadretti.

Il trilogo fra Simona, la docente e la classe

E col turno di parola 169 che iniziatiilogo che coinvolge Simona. In una fase di
lavoro individuale, la docente le chiede pubblicateese e sicura di aver compreso
come procedere (“Simona vedi piu chiaro o sei amaamfusa?”). Nonostante la
risposta affermativa della ragazza (“si vedo piiardi, linea 170), l'insegnante di
matematica resta dubbiosa (particolarmente espeessijuesto senso la sua mimica
facciale). Prima la richiama alla serieta e posddiecita per i sette turni di parola
seguenti (“cosa cerco?”, linea 171, “come lo ca@yl linea 175, “e se invece ti
scrivo questo?”, linea 179).

Si ha I'impressione che la docente ricerchi unrergella studentessa a conferma dei
dubbi da lei nutriti. Simona non solo non ne contmeta ostenta pure una certa
sicurezza. E, infatti, l'allieva che, poco dopo, ggerisce come risolvere
matematicamente il problema proposto.
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Di fronte alle incertezze palesate dalla classeéoleente € costretta a fare “un salto
indietro” e a rappresentare graficamente alla lagag passaggi da compiere.
Nell'intervistaa posteriorila studentessa esprime in modo molto chiaro Isasgoni
provate nel corso dello scambio con la docente atematicar...Sapevo rispondere
perd mi e venuto il dubbio: perché me lo chiede cosi? E pensavo di aver sbagliato...”. La
ragazza ha, quindi, chiaramente percepito il tastdeodella docente.

Questatrilogo presenta, dunque, delle caratteristiche interéissan

a) Simona é un’allieva “forte” che nel corso degli BBné sempre comportata in
classe in modo ineccepibile (“Simona €& brava”, dliesegnante nel corso
dell'intervista preliminare). Nella lezione odierfiasuo atteggiamento non e, pero,
giudicato sufficientemente “serio”. La docente t#fa” la sua posizione di locutore
privilegiato, ed il suo potere in termini conversaali, per “punire” Simona
tentando di richiamarla all’'ordine. In questo cagero, l'insegnante, non riesce ad
avere la meglio. Simona risponde puntualmente ta tatdomande che le vengono
poste, dimostrando di aver seguito le spiegaziamostante le chiacchiere. La
docente pone fine allo scambio, “sconfitta”, riverglo il quesito successivo (‘e se
adesso voglio trovare la funzione inversa?”, lit8&) alla classe, impedendo cosi a
Simona di rispondere nuovamente.

b) La classe di matematica, la terza istanzatdelgo, non interviene mai nello
scambio fra Simona e la docente svolgendo, quumdiyuolo passivo. Per quale
motivo? Una possibile interpretazione e rintractéaimel comportamento della
docente. Il ritmo con il quale vengono poste le dode a Simona é serrato. Lo
sguardo dell’insegnante ¢ fisso su di lei. L'usssb dei pronomi non lascia spazio a
dubbi riguardo l'interlocutore cui si relaziona (8e invece ti scrivo questo?”, linea
179). Fra le due componenti della diade €& in carstduello” che non lascia adito a
possibili intromissioni di terzi.

c) La presenza di una valutazione che commenta upasts a una domanda,
sembra essere una delle caratteristiche distirtee caratterizza la conversazione
che ha luogo in classe e in altri contesti educdfvguella che viene prodotta in altri
contesti ordinari [Mehan 1979a, 285]. Nel corsolaacambio fra Simona e la

docente si pu0O osservare l'assenza di una valu@ziesplicita da parte

dellinsegnante che “destabilizza” Simona, come régazza stessa ci rivela
nell'intervistaa posteriori

Rivedendo I'estratto selezionato I'anno successivdocente trova delle attenuanti
all'allieva, ricordandone pure il positivo compartanto nel corso dell'intero anno
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scolastico:a fine maggio ¢ difficile ottenere I'attenzione dei ragazzi... di averli concentrati
con ancora voglia di imparare qualcosa quando poi le verifiche tanto sono finite / le note se
non sono gia state date manca poco a darle / quindi € difficile anche motivarli per quello /
non é stata la regola nel suo caso perché Simona & sempre stata attenta e motivata...quindi
sicuramente il caldo...I'estate e la vicinanza delle vacanze I'ha influenzata”.

La collega di italiano, si esprime positivamente,merito al comportamento degli
allievi nel corso dell’estratto osservato, ed irrtigalare “spezza una lancia” in
favore di Simona:“vista da me...proprio completamente estranea...c’era una certa
rispondenza / cioé c’era un brusio ogni tanto come qualcuno non che chiacchierasse ma che
stesse tentando di trovare la risposta ecco...quindi penso che fosse un argomento
abbastanza difficile / quindi forse anche gli allievi...un po’ come li conoscono non buttano
fuori...magari qualche cosa vorrebbero dire ma non osano // ecco il fatto della Simona...la
Simona e sempre stata un’allieva che voleva sempre capire e secondo me anche alla fine
dell’anno aveva...non si & lasciata andare del tutto...”.

L'analisi della lezione dedicata alla preparaziodieuna prova scritta

La successiva unita didattica, osservata alladelenese di maggio, ha per obiettivo
il ripasso generale di tutti gli argomenti trattalirante I'anno scolastico ormai
prossimo alla sua conclusione.

Le fasi salienti della lezione

Min | Compito proposto Modalita di Fase dell'attivita
lavoro Evidenziati in grassetto gli allievi selezionati al momento dei loro
interventi (in MAIUSCOLO quelli scelti per I'analisi comparativa), in
corsivo D.

La lezione di oggi vi serve di preparazione alla verifica... il miglior
modo per studiare € scegliere un esercizio per argomento, provare
a rifarlo, e confrontare le soluzioni... ho riassunto in 3 colonne gli
argomenti principali che abbiamo fatto quest’anno... la verifica avra
8 esercizi... poi ho preparato due esercizi che vogliono riprendere
un po’ soprattutto I'argomento delle funzioni e di geometria

1 Introduzione

Classe Passiamo un attimo alla 1% colonna...si tratta soprattutto di calcolo
algebrico... D ne legge rapidamente il contenuto; MELANIE,
La prima colonna: ALESSIO e llenia ricordano alcuni errori commessi nelle prove

7 calcolo algebrico ...c’& qualcuno di voi che ha qualche domanda su questa 1?
colonnat SIMONA chiede chiarimenti sul cambiamento di segno
nelle disequazioni-> Yoseph & selezionato per rispondere; Ginevra
chiede se il lucido proiettato sara distribuito
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Adesso le funzioni...anzi vediamo prima questa parte di
geometria...I'area e il perimetro dei poligoni...le distanze nel

8- La terza colonna: ) A A N . -

9 geometria plano:..quando pa_rlo di dlstanze nel piano & chiaro a tuttit...cos’e
una distanza nel piano cartesiano? Vi ricordate come si calcola la
distanza tra due puntit

Esempio Un'allieva Vieni qua un attimo...prova a calcolarmi la distanza tra A e

10- | calcolare la di wdebole” alla | B+-comincia a tracciare la distanza...come facciamo a calcolare

11 alcolare la distanza tra lavagna questa lunghezzat la ragazza esita ...quanto sara pit o meno la

due punti A e B nel piano 9 radice di 451 l'allieva sbaglia la stima; attenti ad avere una stima dei

__fcanestano L] risultati perché se sbagliate con la calcolatrice ve ne rendete conto _
ALESSIO tocca a te risolvere questo problema...Miriana lo legge;
D invita gli allievi a... provare mentre Alessio si diletta alla
lavagna... e a rispondere alle domande del compagno; ALESSIO

Esercizio 1 chiede di poter risolvere il problema al posto “perché cosi riesce a

ragionare meglio”; D gli propone di sedersi. Inizia la risoluzione
Un tronco di piramide &
stato ricavato sezionando,
con un piano parallelo alla
base, una piramide

llenia chiede a cosa corrisponde x> Yoseph risponde
Miriana ed altri allievi pongono domande... fate le domande ad alta
voce per tutti...

12- | regolare a base quadrata, | ALESSIO ALESSIO termina la risoluzione> D inizia la correzione; la

39 |adunadistanza di6 cmdal | 5|3 lavagna | Similitudine non é stata applicata correttamente ...quando due
vertice. Calcola il volume figure o due poligoni sono simili...chi mi dice la definizione? >
del tronco di piramide Yoseph si candida; ALESSIO ribatte che la sua risoluzione &
sapendo che lo spigolo di flogica”; D traccia una linea rossa su quanto da lui scritto ...come
base della piramide misura andava applicato il rapporto di similitudine? ...& davvero quel 3,75
10 cm e 'apotema V281 che I'Alessio ha trovato pero il criterio di similitudine non puo essere
cm applicato la... Enea si “schiera” con Alessio

SIMONA ed altri vengono sollecitati per terminare la correzione; D
conclude affermando...dovete stare molto attenti perché
sottovalutate la precisione...

...domanda per la Simona...se volessi calcolare I'area laterale del
tronco di cono...il procedimento senza farlo - SIMONA illustra con
qualche incertezza il procedimento

40- | Calcolare I'area laterale del
43 | tronco di cono

Classe

44- | La seconda colonna: ...sulle funzioni abbiamo visto diverse cose...chi si ricorda cosa

45 | funzioni sono gli asintoti = llenia ed altri rispondono

""" Esercizio2 |

46- | Rappresenta nel piano MELANIE ...facciamo il secondo esercizio... Melanie il primo punto - la

51 | cartesiano la funzione reale | gjja lavagna | HSeluzione € incerta; D guida MELANIE nella risoluzione; ALESSIO
t x> 8+3x 9 schernisce la compagna e viene ripreso da D

_____________ A
Osservando il grafico, ...Yugo mi fai il prossimo punto?... = Yoseph non identifica con

52 stima 'argomento di 4 e immediatezza argomento e immagine, poi risolve correttamente;

61 limmagine di -1,5. Yoseph alla ALESSIO interviene per qualche incertezza nei calcoli.

Calcola 'argomento di 4 e lavagna o - . . .
limmagine di -1,5. g Alcuni allievi chiedono chiarimenti in merito alle percentuali.

In percentuale quale &
stato il tuo errore di stima?

Come si puo osservare la lezione é articolata attoufasi principali:a) dapprima
l'insegnante introduce il tema della lezione esg@itdo che si tratta di un’unita
didattica dedicata alla preparazione della prosswesfica. Ne illustra pure
I'articolazione rivelando subito agli allievi che pFevisto un ripasso generale dei
principali concetti trattati durante I'anno (sintzati in una scheda) e due eserdii.
viene, quindi, passata in rassegna la prima tematwvero ilcalcolo algebrico La
docente chiede di rievocare gli errori comunemeot@messi durante le prove e di
effettuare eventuali domande in merito (min. 2-@);in seguito l'attenzione é
focalizzata sullageometria La docente chiama un’allieva alla lavagna peaiita
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come é possibile calcolare la distanza di due puoeti piano (min. 8-11) e
successivamente incarica Alessio di risolvere wblema sempre alla lavagna (min.
12-39);d) infine, si conclude la lezione con il ripasso lduae nozioni riguardanti le
funzioni In questo caso sono Melanie (min. 46-51) e Yogeph. 52-61) ad avere |l
compito di risolvere un problema alla lavagna sutjomento.

La docente e globalmente soddisfatta dellandamdelia lezione, tanto € vero che
a posteriorifatica ad individuare il momento “meglio riuscitoono stati proprio tanti
piccoli momenti dove c’erano proprio tante domande e tante risposte / sono stata contenta
che sono venute tante domande spontanee / anche magari un po’ banali a volte / perd
comunque le risposte a queste domande servono a renderli piU sicuri e a mettere a posto
queste piccole insicurezze che & fondamentale”.

| turni di parola in classe

Anche nel corso di questa unita didattica gli &llisono, quindi, attivamente
partecipi (detengono il 52% dei turni di parola @essivi) e non esitano a porre
domande spontanee per chiarire i loro dubbi in tmeai vari concetti trattati.
Soprattutto gli allievi “bravi” non esitano a masstare le proprie perplessita in
merito a determinati passaggi. Colgono senza tittamcasione di questa lezione di
ricapitolazione per ottenere una spiegazione supgitare dalla docente. E il caso,
ad esempio, di Simona cleiede chiarimenti in merito al cambiamento di €egn
nelle disequazioni (fase b) o di llenia e Miriaee pongono domande concernenti la
risoluzione del problema di geometria (fase c). &lievi piu deboli o tacciono
(cercando di “mimetizzarsi”) o chiedono, anche maso di questa lezione,
delucidazioni su “aspetti formali” (“ci consegnaft@ocopia del lucido?” € 'unica
domanda, ad esempio, di un’allieva non molto brtkain matematica).

La docente non manca di riscontrarg@osteriori proprio che: ¢hi & gia abbastanza
sicuro ha lavorato bene / ha cercato la soluzioni // altri hanno proprio copiato
spudoratamente le soluzioni dalla lavagna / ma quello & normale // anche quando facciamo
un esercizio un po’ pit complicato / chi lo sa fare si impegna / trova le soluzioni / magari
trova anche piu soluzioni // chi invece [non lo sa fare] aspetta che esce la soluzione alla
lavagna e la copia”. Individua, quindi, chiaramente quegli allievi chel morso della
lezione hanno tentato di “eclissarsi” non impegrandroppo nella risoluzione degli
esercizi proposti.

Cio che ha caratterizzato la lezione osservata aga sproprio la particolare
impostazione data dalla docente. Questa ha orgepize attivita in modo tale da
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alternare momenti collettivi a momenti (anche sitd lunghi) durante i quali alcuni
allievi da lei selezionati venivano chiamati pewsoivere pubblicamente un
particolare esercizio, od una parte di esso, allagna. L'insegnante motiva la sua
decisionea posteriorj affermando che'sicuramente il fatto di uscire alla lavagna crea
qualche difficolta in piu / perché comunque si € davanti agli altri / e ci si sente diversi/ € piu
difficile ragionare / non si ha la stessa tranquillita che si ha seduti al banco [...] ma affrontare

il problema alla lavagna € anche I'unico modo a volte per alcuni per affrontarlo davvero / se

no aspettano la soluzione del compagno”. Se Si osserva la selezione di allievi da lei
effettuata si constata proprio che per i quesiiipipegnativi sono stati sollecitati i
“pilastri” del gruppo-classe del corso attitudinghfdessio e Yoseph), mentre per le
domande piu marginali sono state chiamate le allipii deboli e rinunciatarie
(come Melanie).

La cronogenesi dell’'unita didattica risulta rallgat da un unico avvenimento che
posteriori la docente indica come il “maggiormente critic@uesto si verifica
proprio nel corso di una “fase di risoluzione ddavagna”, quando Alessio — il
miglior allievo del corso — e chiamato a risolvere problema lungo e complesso
alla lavagna. Il ragazzo giunge ad ottenere illtaso corretto, ma non applica
correttamente i “criteri di similitudine” richiestilal problema. Si vede, quindi,
tracciare implacabilmente dalla docente una spegaaossa sul suo procedimento.
Alessio non demorde e tenta di far valere le supona (afferma che la sua
risoluzione “@ owvia”) venendo “spalleggiato” da eompagno. La docente non
recede ea posteriori commenta: fha maggiormente critico... quando si impuntano /
qguando c’erano I'Enea e I'Alessio che si impuntavano sul “a va beh ma € ovvio” / & difficile

far capire loro che ci sono determinate regole / e che bisogna sempre essere sicuri del
calcolo / non perché magari I'altra volta era pit 0 meno cosi / anche questa volta rifacciamo

lo stesso procedimento / magari esce giusto // fanno un po’ fatica a capire questo / per loro /
non so / se in francese in una parola ci vuole la ei lo studiano e sanno che e quello / in
matematica € piu difficile fargli capire che c’'@ una certa struttura da rispettare / perd capita
abbastanza frequentemente / bisogna essere molto attenti a queste cose”.

Esaminiamo piu attentamente questo momento deliarie.

L'estratto selezionato: Alessio risolve un probledngeometria alla lavagna

Il brano selezionato, come accennato precedentemsntolloca nella fase centrale
della lezione (min. 12-39). Il passaggio analizzpitd attentamente dura “pochi”
minuti, ma permette di evidenziare alcune dinamiokeressanti.
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24" 127 |D provate per contro vostro aspettate a copiare quello che sta facendo Alessio perché non
abbiamo ancora verificato che sia giusto
128 | Johnny | soressat

129 |D dimmit
130 | Johnny | ma per...
131 |D fate le domande ad alta voce per tutti // perché magari un dubbio che hai tu puo risvegliare

un dubbio in un’altra persona e quindi...
132 | Johnny | per trovare il pezzettino di apotema della seconda piramide / & giusto fare radice di 281
meno X € uguale a sei alla seconda piu x alla seconda sotto radicet

133 |D quale sarebbe il metodo piu brevet
25" | 134 | Johnny | la similitudine
135 |D mmm?
136 |Johnny | similitudine
137 |D si oppuret
138 | Johnny |io pensavo difare il quadrato grande e....
139 |D pero tu questo lo conosci (e indica lo schizzo alla lavagna) o vuoi trovare il pezzettino

dell'apotema per poi trovare il resto?
140 |Johnny | (inudibile)

141 |D con la similitudine allora € piu veloce / perché con la similitudine avete un rapporto

142 | Johnny | e comungue soressa come si fa a farlot

143 |D adesso lo vediamo

144 | Johnny | bisogna trovare la diagonale del quadrato della baset

145 | D no perché? / 'apotema non passa per la diagonalet / guarda il disegno dell’Alessio
26’ | 146 |Johnny | soressa la similitudine si pud usare anche con altre figure o soltanto con il triangolot

147 |D chi risponde?t

148 | Allievo con tutte
149 | Allievo col triangolo soltanto

150 |D con tutte ma / allora quando i poligoni sono simili / perché un poligono sia simile il rapporto
fra i lati corrispondenti deve essere costante // ma perché noi I'applichiamo sempre coi
triangolit

151 | Allieva perché e piu semplice

152 |D perché la similitudine noi I'applichiamo soprattutto con i triangolif

153 | Allievo perché e piu semplice

154 | D no

155 | llenia (inudibile)

27" | 156 |D perché quando applichiamo la similitudine / per esempio qui (e si avvicina alla lavagna

dove Alessio ha appena concluso) / allora la risoluzione € abbastanza...
157 | Alessio | e non ci stava piu / ma é giusto?
158 |D adesso lo verifichiamo

Il brano comincia con la raccomandazione della dteceali attendere prima di
copiare quanto scritto alla lavagna da Alessioefliri27). La sua indicazione, in
realta, lascia presagire che ci sia qualcosa di@nella risoluzione dell’allievo, ma
non vengono per il momento forniti altri indizi paspliciti. Mentre Alessio procede
nella sua risoluzione pubblica, Johnny — un alliewedio in matematica — richiama
I'attenzione della docente per domandarle qualaosaerito al problema. Questa lo
interrompe ricordando alla classe di formulare tendnde ad alta voce (“perché
magari un dubbio che hai tu puo risvegliare un dubib un’altra persona”, linea
131). Johnny le prospetta, quindi, una possibilezsone “per trovare il pezzettino di
apotema della seconda piramide” (linea 132). Laedte lo indirizza verso la
strategia piu efficace (“quale sarebbe il metodolpeve?”, linea 133) che il ragazzo
prontamente individua (“la similitudine”, linea 1)3&a che non sa applicare (‘e
comunque soressa come si fa a farlo?”, linea 1U2)segnante lo esorta ad
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attendere (“adesso lo vediamo”, linea 143). Johmenp non demorde ed incalza la
docente con altre domande (“bisogna trovare laatialg del quadrato della base?”,
linea 144) alle quali lei replica tenendo contaqdanto gia fatto dallo studente alla
lavagna (“no perché? L’apotema non passa per lgodae! Guarda il disegno

dell’Alessio”, linea 145). Johnny ancora una vo#a rivolge alla docente per

chiederle se la similitudine si pud usare con diggare o soltanto con il triangolo

(linea 146). Essendo il quesito di interesse gdadiasegnante lo gira alla classe
(“chi risponde?”, linea 147) che replica con qualdhcertezza (“con tutte...col

triangolo soltanto”). La docente sottolinea “cottély anche se “loro” la applicano

soprattutto con i triangoli.

L’estratto mette in luce alcuni aspetti interessagdprattutto il fatto che i ragazzi
sono partecipi (e non spettatori inerti) interved@ttivamente (per porre domande
in merito all'esercizio e alla risoluzione di Aléss In altre parole, gli alunni, o
spontaneamente o perché espressamente chiamatisa dall’insegnante, apportano
un contributo significativo alla costruzione dellazione. La docente non i
interpella/lascia intervenire per delegittimare $8® dalla sua posizione di locutore
legittimo, ma per permettere allo studente di pyage nello svolgimento del
compito. | compagni stessi non mirano a spodegtammpagno, quanto piuttosto a
poter avere indicazioni utili per portare a termiiesercizio.

Quando Alessio termina la risoluzione, manifestanda certa impazienza, chiede
alla docente se “e giusto”. La lezione prosegueimocon la pubblica correzione
dell'esercizio svolto dallo studente.

211 |D e davvero quel tre e settantacinque che I’Alessio ha trovato pero il criterio di similitudine non puo
essere applicato la

212 | Enea ma si

213 D no Enea

214 | Enea (avvalora la sua tesi)

215 |D tu non sei sicuro che il rapporto sia costante

216 | Allieva | se uno nell'espe lo faceva come I'Alessio lo calcolava sbagliatot

217 | D come fai a dirmi che il rapporto fra questo lato e questo lato € uguale al rapporto fra questo e
questo

218 |Enea e ma é cosi e basta

219 |D ma tu non sai che il rapporto sia costante / non puoi dirlo con sicurezza

220 |Johnny | lo puoi calcolare soressat

221 |D volendo puoi calcolarlo / no non puoi calcolarlo perché questo non lo sai

222 | Enea se si seziona alla base & sempre simile

223 |D si / ma perchét

224 | Alessio | perché tu

225 |D perché tu devi verificarlo cosi

226 | Alessio | perd il piano € parallelo

227 | D no ma noi non lo sapevamo qua (nel caso di Alessio) perché nessuno e stato in grado di dirmi
che il rapporto era costante / non puoi dirmi si perché pit o0 meno € / deve essere verificata la
cosa / non si puo fare pil 0 meno a caso perché / ci deve essere sempre una giustificazione (e
cancella quanto scritto alla lavagna)

228 | Allieva | quindi soressa se uno nell’espe lo faceva cosi ce lo calcolava sbagliatot
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229 |D si perché la similitudine deve essere applicata correttamente / poi in questo caso € comunque
giusto perché i triangoli sono simili / pero deve essere applicata correttamente // & vero che poi
una volta che lo facciamo possiamo dire ve beh I'abbiamo fatto anche l'altra volta e sappiamo
che / perd noi questi non li abbiamo mai fatti

230 | Alessio | ma e owio

231 |D (fa una smorfia) attenti a dire & ovvio

Questo secondo estratto mostra la nascita dellizicoee fra Enea ed Alessio. Si
assiste, inoltre, al tentativo della docente diviocere gli allievi dell'importanza di

verificare le proprie ipotesi prima di procederencocalcoli. Piu che alle sue
spiegazioni la classe sembra pero interessata readere “se uno nell’espe lo
faceva come I'Alessio lei lo calcolava sbagliatqfihee 216 e 228) lasciando
intendere di aver svolto il problema in manieralaga al compagno. E importante
ribadire che la docente ed Alessio, pur trovandasi fronti contrapposti in

guest’occasione, lasciano comunque trapelare urta cemplicita. Soprattutto la
docente dimostra di avere una certa “simpatia” ipeagazzo. Il fatto stesso di
avergli affidato la risoluzione dell’'esercizio pilifficile € gia un’attestazione di

stima; inoltre, con lui usa sempre un tono congiBa anche nei momenti piu
“accesi” dello scambio e non esita ad assecondatlle sue richieste mentre risolve
pubblicamente il problema (la sedia, la calcolatriecc.).

A posteriori sono intervistati tre dei quattro studenti intgab alla lavagna:
Melanie, Alessio e Yoseph. Tutti sono concordi 'aétfrmare che I'esercizio piu
complesso da risolvere pubblicamente era quelldldssio. L'esercizio, lungo e
articolato, racchiude infatti numerosi argomenti.alievo viene proprio chiesto di
commentare il procedimento da lui adottato.

29 Int. Prova a descrivermeli i passaggi, i ragionamenti che hai fatto...

30 Alessio ho guardato il disegno per capire come risolverlo

31 Int. Mmm / allora hai fatto il disegno, I'hai guardato e ti sei anche seduto se non shaglio?

32 Alessio | Sisi

33 Int. per un attimo...per meditare

34 Alessio | per pensare a come risolverlo

35 Int. E poi?

36 Alessio poi mi sono alzato € ho iniziato a risolverlo

37 Int. Da che cosa? Quale € stata la prima operazione che hai fatto?

38 Alessio | ho fatto / ho trovato I'altezza della piramide

39 Int. mmm

40 Alessio | poi ho fatto le similitudini / e da |i era facile trovare tutto il resto

41 Int. E quale difficolta hai incontrato? O quale operazione magari non era corretta?

42 Alessio ho sbagliato / ho fatto una similitudine non sicura pero era giusta

43 Int. In che senso non sicura pero era giusta?

44 Alessio | E che non potevo sapere se era giusta / secondo la soressa / secondo me si // e perd era
giusta lo stesso

45 Int. E perché secondo te era giusta lo stesso? Prova a spiegarmi un attimo.

46 Alessio | ma perché siccome le due basi erano parallele / era logico che era tutto simile // poi se no
non avrebbero fatto il problema

47 Int. E lei invece che cosa ti ha detto? Come dovevi fare?

48 Alessio | di trovare il rapporto costante / tutte le robe varie

49 Int. Il rapporto costante tra che cosa?

50 Alessio | trailati e gli spigoli
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Come si puo evincere leggendo l'estratto dell’'ivitdr, I'allievo € ancora un po’
“seccato” perché la docente non ha accettato lastasegia di risoluzione “non
sicura, ma giusta”.

La seconda parte dell'intervista (piu che un comimei quanto accaduto in classe)
mira a verificare come i ragazzi intendono prem@t'imminente ultima verifica di
matematica. A inizio lezione, € la docente stessavedare agli allievi il “modo
migliore” per prepararsi alla prova. Consiglia,attf, di: “scegliere un esercizio per
argomento, provare a rifarlo, e confrontare le soluzioni”. Melanie, Alessio e Yoseph,
invece, cosi rispondono (min. 6-8):

86 Int. E come pensate di prepararvi per la verifica che avrete lunedi? Che cosa vi aspettate?

87 Melanie io riguardo gli esercizi che abbiamo fatto e basta

88 Int. Li rileggi o provi a risolverli di nuovo? Come procedi?

89 Melanie li rileggo e provo a risolverli di nuovo

90 Int. mmm Tu Alessio come fai?

91 Alessio non ci penso

92 Int. Non ci pensi?

93 Alessio vivo spensierato che & pit semplice

94 Int. Non studi? Non ti prepari in nessun modo per la verifica?

95 Alessio tengo quello che abbiamo fatto in classe

96 Int. Tu Yoseph invece?

97 Yoseph io do sempre un’occhiata all'ultima verifica che abbiamo fatto // vedo cosa ho sbagliato / e
I'ultimo esercizio / perché di solito le verifiche assomigliano all'ultimo esercizio che ci da

98 Int. Sono piu semplici o piu difficili gli esercizi che vi mette poi nelle verifiche?

99 Yoseph pitu semplici / ma mai ci da tempo a sufficienza // quest'anno mai son riuscito a finire una
verifica // pero riuscivo sempre a farlo giusto / & sempre per quello che non sono riuscito

100 | Int. E voi invece come le avete trovate le altre verifiche? Anche voi avete riscontrato questo
problema del tempo?

101 | Alessio no del tempo no

102 | Melanie no

103 | Alessio sono sempre errori di distrazione / devo concentrarmi solo di piu

104 | Yoseph boh /io all'inizio dell’anno facevo questo tipo di errori

Alessio, il piu forte del gruppo, “vive spensieratm afferma di non prepararsi piu
di tanto. Cio che ritiene essere importante e awatb grado di concentrazione in
classe. Yoseph, allievo medio/forte in matematiappare essere estremamente
organizzato ed in grado di cogliere tutte le indioai che la docente fornisce,
implicitamente e/o esplicitamente, in merito allaya. Dichiara, infatti, di prestare
particolare attenzione all’'ultimo esercizio svolio classe “perché di solito le
verifiche assomigliano all’'ultimo esercizio ched&d”. Afferma di non trovarsi mai
“in difficolta” perché sorpreso da una domanda ccpé impreparato nel fornire la
risposta, ma piuttosto perché non in grado di itesa portare a termine tutti gli
esercizi della prova in tempo utile (“mai son ritsca finire una verifica
guest'anno”). La piu naive appare Melanie, nettamensufficiente in questa
materia, che asserisce di “riguardare gli eseeclzasta”.
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Cio che pure emerge nel corso dell'intervista élilersa capacita dell’allievo, a
seconda del suo posizionamento allinterno deliass#, di saper prevedere le
domande che verranno poste nella prova. Un ulterastratto dell'intervistaa
posteriori(min. 8-9) chiarisce quanto affermato.

105 |Int. Provate ad immaginare la verifica che farete lunedi
106 | Melanie difficile // visto che sara 'ultima

107 | Int. Ma quali esercizi vi aspettate?

108 | Yoseph uno come quello dell’Ale sicuramente

109 | Alessio si / I'ultimo sara

110 | Yoseph di certo uno sulle funzioni iperboliche

111 | Melanie funzioni / equazioni

112 | Alessio un’equazione parametrica

113 | Melanie un problema

114 | Yoseph similitudini e // che altro puo esserci?

115 | Melanie problemi / geometria

116 | Alessio si / piu gli argomenti che abbiamo ripassato oggi
117 | Int. Quanti esercizi vi mette normalmente?

118 | Yoseph sei...

119 | Melanie sette

120 | Alessio otto

121 | Yoseph ...pero ce ne mette otto questa volta

Melanie, al contrario dei suoi compagni “bravi’ questa materia, fornisce solo
indicazioni sommarie e poco puntuali in merito atgmziali esercizi. La prova
secondo la ragazza sara “difficile”, con “funziomiguazioni” e un “problema”.
Alessio e Yoseph, invece, enumerano i vari queNibin sorprende scoprire che la
verifica (di 7 domande e non 8 come anticipatoiaizente dalla docente) consiste,
fra gli altri: in un problema con le similitudifes. 5), in un problema sulle funzioni
iperboliche (es. 6) e un’equazione parametricaistdvere (es. 4) come previsto dai
due ragazzi. Il miglior esito del gruppo lo ottievieseph (piu che buono), seguito da
Alessio (che applica correttamente la similitudateottiene un buono complessivo)
e da Melanie (ancora una volta insufficiente).

L’'analisi della lezione dedicata ad un lavoro dugpo sulle figure simili

La presente lezione €, invece, incentrata su uordasti gruppo svolto dagli alunni.
L’interesse e quello di poter osservare alcunesilche si sono “messi in luce” nel
corso delle precedenti unita didattiche analizzatentre sono alle prese con un
compito da svolgere con i propri compagni. Comecgdentemente chiarito (cfr.
PAR. 5.4.4.1) l'obiettivo perseguito e far esercitgle allievi nella risoluzione di
problemi concernenti le figure simili (tematicarodotta la settimana precedente).
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Vi & dapprima un’introduzione della docente in ntedl tema e all’organizzazione
del lavoro, ed in seguito lo svolgimento delle egarioni da parte degli studenti
all'interno dei vari gruppi. L'insegnante, con iagpuntuali interventi, monitora la
risoluzione dei diversi compiti e chiarisce i dulbhe man mano emergono. | ragazzi
filmati sono Giacomo e llenia (considerate “fort€)Federico e Melanie (considerati
“deboli”).

Le fasi salienti della lezione

=

odalita Fase dell'attivita

di lavoro Evidenziati in grassetto gli allievi al momento dei loro interventi (in
MAIUSCOLO quelli scelti perl’analisi comparativa), in corsivo D.
faremo un lavoro di approfondimento sulle funzioni simili... potete
tenere come aiuto quel foglio che abbiamo fatto... dard per ogni
gruppo un solo fascicoletto di fogli perché dovete lavorare

Min | Compito proposto

Introduzione ed
1-3 | organizzazione del lavoro a | Classe

gruppl. insieme... niente di complicato pero ogni risposta va motivata
Compito 1
A . ) ’ Discussione su chi deve leggere ed annotare le risposte.
Un turista si reca in Russia ed
4- | acquista come ricordo le ) FRANCESCO e Gianni: “sono simili perché sono in scala”, llenia &
9 géa;réotsr‘;\alz-nﬁ"a'l’t‘:srggndl‘;“”satgs”ga titubante ...Perché sono simili? Trovate un’espressione piti idonea
decorazione e la stessa forma ma | LAYOro a .-.in pratica S|m|Ie_ cosa vuol dire? Glan_nl e_d llenia si c_:onfrontano
di dimensioni sempre pidi piccole. | 9ruppi > es. matite; llenia dice a MELANIE di scrivere sono in scala “tanto
Tutte queste bambole sono dopo la soressa capisce”
simili? (Melanie,
i Francesco,
Compito 2 Gianni,
Individua tra le seguenti figure llenia) o ) ) o o
10 | auelle che sono simili. Gianni e MELANIE si contendono il foglio di testo. Gianni ha la

meglio e con llenia e FRANCESCO formula la risposta.

/e

Compito 3
Le seguenti coppie di figure sono MELANIE legge la domanda. FRANCESCO dice che le figure
simili? hanno la stessa grandezza; MELANIE che hanno lo stesso
(/\:j volume-> llenia la corregge.
Gianni afferma che non sono simili e con I'aiuto di ILENIA misura

11-
14
'ampiezza degli angoli delle figure.
Q FRANCESCO detta a MELANIE la risposta da scrivere.
Lavoro a

Compito 4 gruppi D legge la risposta annotata precedentemente ...cercate di essere
un po’ precisi...cosa non ha la stessa ampiezza?... MELANIE tenta
di correggere-> ILENIA ride.

Questi quadrati sono simili tra
loro? Se si, per ogni coppia di

15- q}‘a.‘lj.[agscri"i il rapporto di MELANIE incita gli altri a proseguire ; GIANNI le dice di prendere le
19 similitudine. misure di ogni lato e di scriverle. MELANIE delega il compito ad
g g ILENIA.
FRANCESCO chiede come calcolare il rapporto; Gianni risponde
<> <> con il contributo di llenia -> si fa il piu piccolo fratto il pit grande.

MELANIE annota le soluzioni.
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Compito 5 llenia risponde di si ...cosa vuol dire che & in scala 2:1?...tu
Se aggiungi alle dimensioni di un aggiungi un segmento qualsiasi... llenia ribatte che c'é scritto lo
quadrato lo stesso segmento stesso segmento ...tu aggiungi lo stesso alle due dimensioni perd
20- | ottieni un quadrato simile a quello non lo stesso quanto il lato del quadrato... vale sempre o vale solo
25 | iniziale? se lo prolunghi della lunghezza del lato?...
FRANCESCO, Gianni ed llenia formulano la risposta, poi dettata a
MELANIE
Compito 6 llenia e Gianni ricordano di aver gia svolto I'esercizio: “I'avevamo
Questi rettangoli sono simili tra fatto alla lavagna”
loro? Se si, scrivi il rapporto di Gianni dice ad llenia di annotare le misure dei lati e poi chiede se &
26- similifudine. meglio dire “hanno il rapporto di...” o “hanno rapporto...” >
31 Q FRANCESCO propende per la prima versione, llenia per la
|:| seconda. MELANIE seda la discussione.
Q U Gianni (con tono canzonatorio) “speriamo che llenia abbia
calcolato bene le misure”; FRANCESCO si associa allo scherzo,
1 llenia si fa prendere dai dubbi.
Compito 7 llenia: “é come l'esercizio svolto prima”. FRANCESCO propone di
Se aggiungi alle dimensioni di un fare uno schizzo.
rettangolo lo stesso segmento llenia commenta con D “ma sono tutti uguali questi esercizi” ...ah
0“'9”"' un r.e:tingo'o simile a si? hai fatto un disegno per appurare che & davvero la stessa
30. quetio Iniziale cosa?... dai GIANNI...scein delle misure a lcaso_...disegna un
20 rettangolo...come fai I'angolo retto?; D deve girargli la squadra...
adesso le due dimensioni le prolunghi dello stesso segmento...
Gianni ed llenia arrivano alla conclusione che non sono uguali
perché non hanno lo stesso rapporto ...dovete essere piu precisi...
cosa devi fare per calcolare il rapporto? il rapporto tra quali lati?...
specificare che devono essere corrispondenti...
Compito 8 llenia “e specificata la meta per la quale tagliare il rettangolo?”;
Un foglio A4 ha le dimensioni di MELANIE “non ho capito molto” ... in quante parti si puo dividere un
29.7 cm e 21 cm. Se tagli a meta foglio?...hai considerato tutte e due le possibilita?... e poi
al- il foglio Oﬁ'e”';‘” rettangolo simile confrontatevi perché non mi sembrate tutti con la stessa idea...
a quello dato? E se poi lo dividi quando sono simili dobbiamo considerare che cosa? Sono due le
54 | ancora a meta? . ) - . . S .
cose > ricostruzione dei due aspetti con il gruppo; gli studenti
formulano la risposta. Gianni “sono un genio” > llenia precisa
“siamo”, FRANCESCO |o ripete e Gianni gli risponde che lui non fa
niente!
Conclusione adesso fate una pausa...poi andate in biblioteca...lei vi fa qualche
55 domanda e poi tornate qua...
MELANIE afferma “io non parlo”> llenia la rassicura “ chiede un
po’ a tutti... quando fa le domande in generale risponde chi vuole”

203

Come si puo osservare, la lezione prevede sostare&zite tre fasia) una prima
introduzione della docente sull'attivita da svolyémin. 1-3) indirizzata alla classe
nel suo complessob) una lunga fase di risoluzione dei problemi postdlts
all'interno dei singoli gruppi con tempistiche e daditd di lavoro chiaramente
differenti (min. 4-54)¢) ed una rapida fase conclusiva nella quale la dederita a
fare una piccola pausa, ed al gruppo ripreso preana la successiva intervista in
biblioteca (min. 55).

La docentea posteriorj giudica globalmente come positiva I'esperienzihlaleoro
di gruppo: “hanno lavorato abbastanza bene / magari a volte passavano cosi un po’
velocemente sull'argomento / perd poi facendoli riflettere lavoravano bene”. Ha giudicato
“critica” la parte iniziale durante la quale meétggli studenti “in situazione”, poi
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perd nel prosieguo del lavoro i momenti positivi‘sirio lavoro” si sono succeduti:
“ma forse all'inizio erano poco motivati / proprio prima di consegnare i fogli / mentre poi
sono partiti [...] appena hanno iniziato a lavorare un po’ / li erano davvero tutti concentrati e
riuscivano a lavorare bene / poi € chiaro che verso la fine // un po’ per finire in fretta un po’
perché non si poteva prolungare troppo / perd anche alla fine facevano delle domande
corrette // nel senso per curiosita / per sapere bene come mettere a posto le frasi eccetera /
quindi penso che abbiano lavorato bene”.

| compiti svolti verranno ripresi nella successieaione, discussi e commentati
insieme. Ritiene, infatti, che vi siano ottimi spiyser ulteriori approfondimenti.

L’'estratto selezionato: “Francesco, tu non fai nieli

L’estratto selezionato per I'analisi particolaregjgi mette in luce il diverso apporto
dato dai componenti del gruppo al lavoro da svelger le dinamiche di tipo
relazionale che vengono ad instaurarsi tra i comipa@uesti occupano un
posizionamento profondamente diverso all'interndadelasse ed hanno pure tratti
caratteriali differenti.

Il brano si colloca nella fase finale della leziofmein. 38-41) e piu precisamente
qguando gli allievi sono alle prese con il settimeesjto loro posto: “Se aggiungi alle
dimensioni di un rettangolo lo stesso segmente@mttin rettangolo simile a quello
iniziale?”.

427 | D se una diventa la meta / anche l'altezza diventa la meta / quindi non hanno lo stesso
rapporto ma specificate bene / I'abbiamo anche scritto li che... non scegliamo a caso i lati
ma guardiamo? tu non puoi fare un rapporto qualsiasi / non puoi fare una volta il rapporto
base altezza e poi altezza base / devi scegliere sempre quellit corrispondenti / quindi
specificare che devono essere corrispondenti

428 | llenia mmm

429 | D perché voi lo avete fatto automaticamente quando avete ... ma dovete specificarlo bene
430 | llenia eh ma e piu facile a parole che scriverlo

431 |D eh / & piu facile magari con I'esempio / perché se voi fate un esempio e dimostrate che

non vale / allora la teoria cade / sicuramente € falsa // per dimostrare che € vero bisogna
dimostrarlo in piu fasi / ma per dimostrare che un’affermazione é falsa basta un disegno

432 | llenia scrivi / cioé facciamo il disegno

433 | Melanie mmm cioé

434 | llenia due punti

435 | Francesco pero fallo piu piccolo

436 | Melanie no / io non sono brava in geometria / llet
437 | llenia (ridendo) Giat

438 | Francesco lo faccio io

439 | Gianni fallo fare a lui / fai uno due / due tre

440 | Melanie fai prima a farlo con la squadra

441 | Francesco si lo so / pero la prima la faccio cosi / 2.1 / boh va beh che ¢ piccolo / 2.3 dai
442 | Gianni ma cosi dopo non esce preciso
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443 | Francesco si che é giusto / guarda

444 | llenia (ripete ridendo) si € giusto guarda
445 | Francesco vedi che é si

446 | Melanie calca un po’ meno Fra

447 | llenia di chi & la matitat

448 | Melanie mia no

449 | Francesco aggiungo duet

450 | Gianni aggiungi uno

451 | Francesco uno

452 | Melanie stai attento a non piegare i fogli
453 | Gianni scrivi la scala (Francesco smette di scrivere) non scrivi la scalat scriviamo la scala
454 | Francesco mmm

455 | Melanie dai scrivi la scala

456 | Francesco ma hai sempre scritto tu

457 | Melanie e scrivo quat

458 | llenia si

Il brano comincia con la docente che esorta il gpoup “specificare bene” nelle
proprie risposte le motivazioni di determinate ogseoni. In particolare, in
riferimento al quesito posto, fa riflettere gliialli in merito all'importanza di
sottolineare che si ottiene un rettangolo similguello di partenza solo nel caso in
cui lo stesso segmento venga aggiunto ai lati wondenti. llenia, interlocutrice
privilegiata della docente, appare perplessa dacpossibilita di esprimere questo
concetto per iscritto (“eh ma e piu facile a paroke scriverlo”, linea 430). La
docente le suggerisce, quindi, di ricorrere ad semgio grafico (“perché per
dimostrare che un’affermazione é falsa basta wgdi@’, linea 431). llenia prende le
redini della situazione e istruisce Melanie circda farsi (“scrivi, cioe facciamo il
disegno”, linea 432). La ragazza pero non si seltt@tezza del compito (“io non
sono brava in geometria lle”, linea 436) e, quindéclina. E sempre llenia a
sollecitare un altro compagno, Gianni, il quale M@ tempo a reagire che si vede
sottrarre il turno da Francesco. Quest'ultimo $ieotli svolgere il compito in nome
del gruppo (“lo faccio i0”, linea 438). E I'unicaus gesto propositivo in tutta la
lezione, tanto e vero che Gianni non manca di kott@are con llenia 'importanza
che sia proprio lui finalmente ad attivarsi.

Il brano mette in luce come i due allievi “fortiedgruppo, llenia e Gianni, svolgano
un ruolo attivo nella risoluzione del compito prepm guidando i compagni piu
deboli nelle varie fasi del lavoro. Melanie si effesclusivamente per scrivere sotto
dettatura dei compagni i risultati individuati. Nestratto (uno dei pochi momenti
della lezione in cui non annota diligentementeispaste che le vengono dettate) i
suoi commenti riguardano, infatti, esclusivamenlieagpetti formali della scheda
(“fai prima a farlo con la squadra”, linea 440; @ un po’ meno Fra”, linea 446;
“stai attento a non piegare i fogli”, linea 452)gtuppo ha un atteggiamento positivo
nei suoi confronti, anche se il suo apporto al tave tutt’altro che decisivo.
Francesco, I'altro allievo con grosse difficolta nmatematica, viene invece spesso
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ripreso dai compagni piu forti (soprattutto da @idred incitato a collaborare piu
attivamente. L’'unico momento in cui si offre didagualcosa e quello riportato nel
brano. Gianni, infatti, sottolinea lI'importanza darlo fare a lui” (linea 439) il
famoso disegno del rettangolo che i vari componpalesemente non hanno una
gran voglia di schizzare. Poco piu avanti nelladee fara notare esplicitamente al
compagno la sua scarsa collaborazione e competeoz&a e riconoscera solo ad
llenia buone capacita di lavoro.

54’ | 607 | Gianni sSono un genio c’'eé poco da dire
608 | llenia siamo
609 | Francesco | siamo grazie...
610 | Melanie se lo dividi in quattro / si
611 | Gianni (verso Federico)...e si tu non fai niente
612 | Melanie allora si perché... dai Gia
613 | Gianni (verso Melanie) tu stai solo scrivendo

Quando alle docenti viene mostrato I'estratto irgjione non mancano di osservare
gueste dinamicheéLa prima cosa che salta all'occhio / & proprio che c’era Gianni che ha
preso in mano la situazione e che si dava da fare per risolvere il lavoro // c’era anche llenia

con la gamba su [appoggiata sulla sedia] che dettava gli ordini / che diceva fai questo...fai
quest'altro // Francesco forse & quello che ha fatto meno / se non che alla fine é stato
incaricato dagli altri [di fare il disegno] che non avevano voglia / e poi Melanie che a un
certo punto ha preso il foglio / perd non ho capito bene cosa stesse facendo / mentre gli altri
discutevano lei si era messa un po’ come in disparte / a colorare un titolo...”".

La collega di italiano aggiungeconoscendo gli allievi non mi meraviglia affatto...era
abbastanza prevedibile // il ruolo della llenia era piu che altro direttivo / in fondo lei non ha
preso in mano i fogli e non ha fatto / pero era sicuramente attiva // Gianni appunto ha proprio
concretamente svolto il lavoro / secondo me dei quattro Francesco era veramente fuori / cioé
non € mai entrato nel lavoro e anche la Melanie anche se a un certo punto sembrava far
gualcosa / non ho capito / perd non mi sembrava un’attivita... cioé non aiutava gli altri / non
era una collaborazione / era un lavoro a due con due spettatori pilt 0 meno passivi”.

Considerazioni conclusive

La docente “giovane” appare essere estremamend@iargta e preparata. La classe
risponde, infatti, positivamente alle sue divessdlecitazioni e rispetta le regole
vigenti in classe. Gli allievi si sentono autorizzea porle domande di
approfondimento, cogliendo I'occasione di ricevara spiegazione supplementare
in merito a questioni per loro non del tutto chiaC& che caratterizza le interazioni
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che avvengono all'interno del corso & pero la daetostante, soprattutto da parte
delle ragazze, di un dialogo privilegiato con lacelute. Esse evitano di porre
domande dinanzi alla classe nel suo complesso,engrefo attendere che
'insegnante si avvicini al loro banco (o perch@lietamente chiamata o perché in
fase di supervisione del lavoro). La docente é \ulie costretta ad esortarle ad
esprimere pubblicamente un determinato dubbio, hgeta seguente spiegazione
potrebbe essere utile pure ad altri compagni.

In ogni caso, tutti gli allievi vengono sollecitaanche quelli che tentano di
“mimetizzarsi” per non essere costretti ad intemen Cio che cambia, ancora una
volta, é la complessita del quesito che viene parsto. Nei momenti trilogici cio che
appare con grande evidenza € pure il grado di “toitgd che intercorre fra la
docente e I'allievo chiamato in quel momento. Conda la docente é dura e secca
anche se la ragazza, obiettivamente un po’ ridaagisi dimostra molto preparata.
Al contrario con Alessio, che sbaglia I'applicazodella similitudine e contesta la
sua correzione, € estremamente conciliante. Negi@zione appare pure molto
importante il posizionamento dell’allievo. Nei comfti dei “forti” le attese sono
chiaramente maggiormente elevate, e pertanto dlestono” rispondere in un certo
modo, mentre i “deboli” vengono supportati (forsrfmo troppo tanto e vero che
alcuni di questi allievi intervistath posteriorinon mancano di osservare di essere
chiamati esclusivamente per svolgere compiti “hi&nal

Le successive analisi comparative permetteranngedficare quanto il contesto
disciplinare e lo “stile” della docente abbiano dimonato il profilo partecipativo
degli studenti.
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7.ANALIS| COMPARATIVE

In questa sezione dello studio viene completatealiee dei dati raccolti per questa
ricerca. Le differenti lezioni osservate vengomdaiti, analizzate comparativamente
focalizzandosi sui seguenti aspetti:

- La partecipazione degli stessi alunni alla costmeidel sapere in lezioni di
matematica e di italiano;

- Le modalita di interazione delle insegnanti coolésse in lezioni di matematica,;

- L’interazione didattica in presenza di diversi piygsosti culturali e contesti di
apprendimento.

Tali analisi sono, quindi, di fondamentale impodarper rispondere alle principali
domande di ricerca sulle quali si basa il presiavero (cfr.pAR. 1.5 e 3.4).

7.1 La partecipazione degli stessi alunni alla casizione del sapere in lezioni di
matematica e di italiano

Queste prime analisi comparative permettono di enetin luce come gli stessi
alunni partecipino alla costruzione del sapereua dontesti differenti. L’obiettivo e
verificare il possibile legame fra alcune carasticthe attribuite dal docente
all’allievo (che viene descritto come “timido” o s®overso”; “bravo” o “debole”;

...) e il “contesto” in cui avviene l'interazione.

Per ognuna delle due classi osservate si €, quiadiso di selezionare quattro allievi
occupanti un diverso posizionamento (“bravi”, “medin difficolta”) all’interno del
gruppo.Questi studenti seguono sia il corso di italiare isicorso attitudinale di
matematica, pertanto € possibile verificare il fliala essi assunto nel corso delle
diverse lezioni delle due discipline (come intesagho in classe? Si comportano
nello stesso modo in tutte le lezioni delle duecigine? Quali sono i fattori che
eventualmente incidono sul loro agire?). Allo steswdo € possibile individuare il
“peso” giocato dalle due insegnanti nella delineaei di tale profilo (chi viene
sollecitato per far avanzare il progetto didatticoRi perché non si comporta
correttamente? Chi e oggetto di scambi privile@jati
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Gli allievi selezionati per la classe A

Gli allievi appartenenti alla classe A scelti peramalisi piu approfondita del loro

“profilo partecipativo” sono quattro: Marco, Romjniaranca e Gianpaolo. Costoro
emergono, in positivo 0 in negativo, nel corso aldttivita apportando un diverso
contributo all’'avanzamento delle attivita dellasda. Marco e Romina sono giudicati
allievi “forti” dalle due insegnanti; Franca e Gpaolo, invece, incontrano difficolta

in matematica (raggiungono a fatica la sufficienzauesta materia), mentre sono
giudicati come “medio-forti” in italiano. Esaminiampiu attentamente il loro

comportamento nelle diverse osservazioni.

Marco e Romina

| due ragazzi sono considerati dei “bravi’ allie@@onseguono, infatti, risultati
positivi in tutte le materie scolastiche. Epputreyolo da loro svolto all'interno delle
differenti lezioni che sono state precedentememalizate € profondamente
diverso.

Marco é I'allievo che interviene maggiormente durantéelgoni che presuppongono
un’attivita fortemente strutturata dall'insegnared € pure attivamente partecipe
nell'ambito di lavori di gruppo. Non sembra pesaggsumere un “ruolo pubblico”
(non esita, infatti, ad autoselezionarsi per irgaite) e resiste senza imbarazzi
all'ironia delle insegnanti (esemplari in questos® gli scambi intercorsi con la
docente di italiano nel corso della lezione sutagsoetico e con la docente di
matematica nel corso della lezione di introduzi@esistemi di equazioni). Si
distingue come un allievo sul quale le docenti poesfare affidamento nelle fasi di
istituzionalizzazione e di sintesi. Nelle intereéish posteriori conferma di non
“prendersela” quando sbaglia, anche se questo rawviBnanzi ai compagni, se
guesto gli consente di comprendere meglio.

Rominae scarsamente partecipe nel corso delle diversanieesaminate. Interviene
spontaneamentsolo per formulare richieste di chiarimento alle docefite sono
funzionali ad un suo miglior apprendimentomeai per contribuire di sua iniziativa
alla costruzione del riferimento della lezione.dacente di italiano la interpella solo
in occasione della correzione della prova scritigrammatica e per rispondere ad un
qguesito ordinario, mentre la docente di matematacanaggiormente leva sulle
competenze della ragazza per ottenere risposteiguimt momenti cruciali delle sue
lezioni (in particolare durante la lezione di iduzione ai sistemi di equazioni).
Entrambe le docenti sottolineano l'individualismelld studentessa che non si
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adopera mai per aiutare i compagni piu deboli. R&ele sue competenze
esclusivamente per le prove scritte nelle qualigitawge risultati piu che
apprezzabili.

Gianpaolo e Franca

Franca e Gianpaolo rivestono ruoli di tutt'altratura: sono “piuttosto bravi” in
italiano, mentre “scarsi” in matematica (dove tudaGianpaolo appare godere di
una sorta di aura di allievo serio ed applicatandegnante della materia scientifica
gli riconosce di essere un “furbetto” (dando un&mone positiva al termine) perché
in grado di “coltivarsi” le docenti. Durante la leme di introduzione ai sistemi di
eqguazioni interviene in un’unica occasione perclgpreassamente sollecitato
dall'insegnante. Fornisce la risposta correttajiaduesito non troppo difficile, e poi
non “emerge” piu. Pure nellambito dei lavori diugpo il suo apporto non e
rilevante: preferisce attendere che i compagnialbierminato lo svolgimento del
compito e non tentare lui stesso di individuarsdéuzione. Ben diverso, invece, il
suo ruolo durante le lezioni di italiano. L’allievmon teme di proporsi
spontaneamente, e dalla docente viene ‘“valorizzafo'stato piti volte ribadito,
infatti, che Gianpaolo € il suo “prediletto”. In tpioccasioni, durante le unita
didattiche analizzate, fra i due si stringe undizimane che permette all’insegnante di
far avanzare rapidamente il suo progetto didawical’alunno di preservare il suo
statusdinanzi ai compagni che lo sottovalutano (comeddpar

Francasi dimostra piuttosto loquace in italiano (doveae sentirsi particolarmente
a proprio agid') e un po’ piu “freddina”’ in matematica (dove, €poptuno
ricordarlo, la maggior parte degli allievi interm solo se sollecitata). Un’attenzione
particolare agli aspetti non verbali delle intecazitra Franca e la docente di
matematica permette pure di evidenziare che I'ingetg usa con la studentessa un
tono di voce poco gioviale e un po’ brusco. La esuth esclusivamente per dei
passaggi cognitivamente poco rilevanti e scarsamdetisivi per il seguito del
lavoro. Lascia trapelare i dubbi e le incertezze atutre nei confronti delle
potenzialita della ragazza in questa materia chigole di “provare” a trovare la
soluzione, e quando questa viene rivelata alleselasn si felicita in alcun modo con
lei.

17 Esemplari in questo senso le sue osservazionidritanalla punizione inflitta dalla docente in
seguito alla mancata distinzione tra congiuntivmedizionale.
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Dopo aver mostrato alle due insegnanti della cl@ssdcuni estratti concernenti i
due diversi contesti disciplinari &€ stato chiestool di individuare eventuali
differenze riguardanti il ruolo assunto dagli stedanni. Entrambe non riscontrano
alcuna diversita affermando chhi spiccava in mate...spiccava anche in italiano // chi
aveva un atteggiamento un po’ strafottente e di provocazione lo aveva anche in italiano /
dopo va beh che noi avevamo comunque delle differenze perché noi avevamo un gruppo
abbinato ad un gruppo di un’altra classe e lei invece aveva proprio tutta la sua classe dove

tra I'altro lei era anche docente di classe percid anche una relazione diversa...”.

Numero di interventi degli allievi selezionati per I'analisi comparativa Eppure un’osservaZione
nella lezione di introduzione di un sapere nuovo attenta Sia d| t|p0
24 qualitativo che
20 quantitativo, mostra che
16 ] considerazioni cosi
12— semplicistiche in taluni
81— casi sono avventate. Se e
41— vero che alcuni alunni,
0 w w | w ‘ come Marco, Sono
Marco (n.2) Romina (n.16) Gianpaolo (n.14) Franca (n.5)

sempre “esuberanti” e
O ITA_Subordinate oggettive e soggettive 00 MATE_Sistemi di equazioni pronti ad intervenire’ é
altrettanto vero che vi
sono ragazzi, fra i quali Gianpaolo, che non sigortano proprio nello stesso modo
in matematica ed italiano (con tutta probabilit@gsio a causa dei risultati che
ottengono nella disciplina). Non e tanto il numeidanterventi a variare, quanto il
“peso” che questi ultimi hanno nella costruzioneadmtenuti dell’'unita didattica.

Gli allievi selezionati per la classe B

Gli allievi della classe B scelti sono: Alessiom®na, Melanie e Francesco. | primi
due sono studenti che, a detta delle insegnarggrégngono al “gruppetto dei forti”,
mentre i secondi si collocano “nel mezzo” in itaba(dove ottengono risultati
discreti), mentre incontrano serie difficolta in teraatica (dove non raggiungono la
sufficienza a fine anno). Questi quattro allievngsentiranno anch’essi di muovere
alcune considerazioni interessanti. Esaminiamadipil loro profilo nel dettaglio.
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Alessio e Simona

Alessioé uno degli allievi maggiormente partecipi duraetéezioni di matematica.

La docente sa di poter contare su di lui nelle @asstituzionalizzazione e gli affida
compiti cognitivamente rilevanti. Lo studente e ww®b suoi preferiti, ed Alessio ne é
pienamente consapevole. Lo studente, infatti, t&vsi “approfitta’ di questo

legame privilegiato per violare le regole vigemnticlasse e per “fare il circo” dinanzi
ai compagni (tanto la docente si dimostra con kmgre molto tollerante non
riprendendolo mai con eccessiva severita). Scars@regtivo, invece, durante le
lezioni di italiano, dove emerge esclusivamentéer@love scritte.

Simonacontribuisce attivamente alla costruzione delrinfento delle varie lezioni,
anche se i suoi interventi non sono mai particotart® numerosi. E un’allieva che si
impegna e sulla quale le insegnanti possono caonwerattutto la docente di
italiano sembra apprezzare le sue buone capac#airenla docente di matematica
nutre una minore “affinita” con la ragazza (resadente nel trilogo che la vede
protagonista).

Francesco e Melanie

Francesco appare essere un po’ “scansafatiche”. Non consegaaltati
particolarmente brillanti soprattutto a causa dslia scarsa applicazione e del suo
manifesto desiderio di “stare in disparte”. La ddeedi italiano lo tampina
costringendolo ad intervenire puntualmente. NebBaidne sul testo poetico e
talmente incisiva che Francesco risulta esserguldeste piu attivamente partecipe
(in un contesto, vale la pena, ribadirlo in cuiurni di parola degli alunni sono
decisamente poco numerosi). In matematica, l'alli@v “latitante”. In tutte le
osservazioni la sua partecipazione € scarsissiora.riel lavoro di gruppo emerge la
sua poca voglia di fare. | compagni, in particol@®nni, lo incitano a divenire
maggiormente propositivo e ad attivarsi nello swoknto dei diversi compiti (senza
peraltro raggiungere grandi risultati). Lo scarsendimento appare, quindi,
imputabile a questo atteggiamento passivo e riiago.

Melanie risulta essere una studentessa poco partecipatiange le discipline.
Interviene, infatti, raramente e solo su espresskecitazione dell'insegnante. |
compiti che le vengono affidati sono cognitivamepteo rilevanti. In italiano é
sovente chiamata a leggere brevi passaggi dei silivesti proposti, mentre in
matematica la docente la coinvolge nella risolugia semplici quesiti. Per



CAPITOLO SETTIMO 213

spronarla a partecipare piu attivamente e a prosligaaggiormente nello studio
della disciplina scientifica le affida la risolun@ pubblica di un esercizio durante la
lezione di ricapitolazione in vista dell’'ultima @ scritta. E la studentessa stessa a
riconoscerea posterioriche si trattava di un esercizio “semplice” e chalbcente
I’ha aiutata nella risoluzione. Durante un lavoraydippo, sempre nellambito delle
lezioni di matematica, € emerso il suo atteggiamemtunciatario (“io non sono
brava in geometria”), oltre che le sue scarse ctemge tecniche (scrive sotto
dettatura ci0 che i compagni le indicano e non sostna propositiva
nell'individuazione delle potenziali risposte). Nsarprende che il suo profitto a fine
anno sia insufficiente in questo campo.

Anche in questo caso le due insegnanti, interastat freddo” non ravvisano
differenze nelle modalita di partecipazione dediiea “comuni” nelle lezioni della
collega. Anzi, la docente di matematica, constlt ‘c..anche parlandone ai consigli
di classe... tante volte si notano certi atteggiamenti non perché la lezione viene svolta in un
modo piuttosto che in un altro / o perché la materia &€ una piuttosto che un’altra / ma perché
le caratteristiche dei ragazzi vengono fuori”. Le fa eco la docente di classeanno delle
caratteristiche che si portano appresso quasi in tutte le materie / quasi perché poi
magari...non so... se uno va a educazione visiva 0 educazione tecnica...ecco li magari
cambiano / ma nelle lezioni nelle quali stanno seduti al banco...ecco magari nel lavoro a
gruppo qualche volta c’'é qualcuno che tira fuori qualcosa / ma anche li € abbastanza raro”.

Numero di interventi degli allievi selezionati per I'analisi comparativa TUttaVia Un1anali5i
in lezioni di matematica ed italiano attenta de”e dinamiChe
» _ interattive che
24 avwvengono nei due
0 contesti disciplinari
16 — .
12 | permette di far
8 emergere differenze di
Nl = I [T " ——+ 1 non poco conto. Un
Alessio (n.7) Simona (n.14) Francesco (n.11) Melanie (n.16) a”ievo come AleSSiO
O ITA_Testo poetico O ITA_Preparazione esame d urante le IeZioni dl
O MATE_Funzione inversa O MATE_Preparazione verifica ita”ano é praticamente

assente. | suoi interventi
SONO poco numerosi e scarsamente incisivi. In meties) il ragazzo “si trasforma”
diventando sicuro di sé, pronto ad argomentareh@mivacemente come visto nelle
analisi) e desideroso di anticipare sui nuovi coate Durante il corso scientifico “si
permette” addirittura di violare le norme conversaali vigenti in classe pur di
rispondere per primo ai vari quesiti posti! La steposizione occupata all'interno
dell'aula e rivelatrice di questo suo maggior cailgimento: in matematica occupa
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uno dei banchi della prima fila, mentre in italisa®sume una postazione quanto mai
decentrata e lontana dalla cattedra.

Che dire poi di Simona. E unanimemente ritenuta“brava” allieva, ma in italiano
il suo coinvolgimento é evidente. Non é tanto lamua di interventi a variare da un
contesto all’'altro, quanto piuttosto la “qualitd’l duesti ultimi. Nella materia
umanistica la studentessa interviene pubblicamseniea imbarazzi o reticenze, pone
guesiti spontanei e si rende “protagonista” (saptiat nella lezione di preparazione
allesame cantonale). La professoressa della disaigetteraria non manca di
sottolineare il suo positivo atteggiamento (“madudo la Simona in classe?”) e di
rendere manifesta la sua approvazione attraversattaggiamento corporeo ed un
tono di voce conciliante. Con la docente di maté&aata maggior parte delle
interazioni avvengono sotto forma dipartés (soprattutto nella lezione di
introduzione alla funzione inversa).

Concludendo, al di la delle “caratteristiche deyazzi che vengono fuori”, e che
sicuramente incidono sul profilo partecipativo dioustudente, bisogna concentrarsi
su differenze piu “sottili” che gli insegnanti delabero essere sensibilizzati a
coglieré™®

Resta da chiarire se sia un caso che un ragazes<id) emerga positivamente in
matematica (e scarsamente in italiano) ed una ragd®imona) esattamente
nell’ambito opposto. Le analisi della successiva@® contribuiranno a sviscerare
la questione, focalizzandosi proprio sull'analiselld differenti modalita di
interazione delle insegnanti con la classe a secdetigenere dell’allievo.

118 5j osservi che le valutazioni finali conseguiteAdessio e Simona in matematica ed italiano sono
esattamente le stesse (quindi si presuppone che rajazzi abbiano raggiunto i medesimi obiettivi
formativi). Eppure la loro co-costruzione dei conit delle lezioni nelle due materie é
profondamente diversa.
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7.2 Le modalita di interazione delle insegnanti corla classe in lezioni di
matematica

Queste seconde analisi comparative mirano a detarese sussistono differenze, o
sostanziali analogie, nelle modalita interattivdledénsegnanti di matematica nei
confronti dei loro allievi di quarta. Come osservavapelli e Tarizzo: « l'azione
della scuola sul determinarsi degli effetti delrmalo occulto € piu pervasiva dei
fattori esterni nel condizionare il rendimento ssbico, le scelte di percorso, persino
la coscienza di sé. Puo contare su strumenti giti ®meno diretti ed e realizzata
spesso attraverso processi di interazioni diffeetazdei docenti verso ragazzi e
ragazze sia in situazioni formali che informaludb di linguaggi, anche non verbali,
discriminanti, la disuguaglianza nell’'utilizzo daw tipi di materiali (gli strumenti dei
laboratori scientifici e tecnici, per esempio)) @an accesso a vari tipi di attivita, le
strategie utilizzate per la formazione dei gruppilavoro, e le rappresentazioni
differenziate per qualita e quantita dei ragazdeke ragazze, di uomini e donne, nei
libri e nel materiale didattico » [Mapelli e Tar@2001, 140]. L’intento & quello di
esaminare finemente le lezioni osservate nell'amnBitientifico (durante le quali
entrambe le professoresse interagiscono con laeclatera) per individuare, a livello
guantitativo, se le docenti interpellano in eguasura studenti e studentesse e, a
livello qualitativo, se chiamano gli allievi a sgere le medesime tipologie di
compito. Questo permettera di verificare se sorszontrabili differenze nelle
aspettative o negli apprezzamenti nei confrontilidafevi in funzione del genere
e/o del loro posizionamento all'interno della ckt$$

La docente di matematica “esperta” interagisce ¢amclasse A

La lezione di introduzione ai sistemi di equazidienica condotta in modo frontale
dallinsegnante) e caratterizzata da un marcatalisga dal punto di vista delle
interazioni in funzione del genere degli allievi. 717.6% di queste ultime vede,
infatti, protagonisti i ragazzi, mentre il restantgcarno) 22.4% le ragazzé

19 E opportuno sottolineare che si & scelto il setsmientifico per questo tipo di analisi perchéneo
e stato anticipato nelar. 3.3 di questo studio, € in questo particolareesio che si evidenziano le
diversita piu significative.

120 | calcolo ¢ effettuato tenendo conto della sprajpme fra maschi e femmine nella classe e
ponderando il risultato in funzione di questo dato.
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Addirittura alcune studentesse non intervengono (n&i perché sollecitate né
spontaneamente) nel corso dell'intera unita dickatti

Cio che e ancor piu interessante riscontrare éatiballieve, a parita di rendimento
scolastico, vengono affidati compiti cognitivamembeno significativi rispetto ai
compagni maschi, come la lettura del testo di wblema (Loretta, linea 2) o la
rievocazione di concetti affrontati in preceden&ar(dra, linee 6, 154 e 317).
Romina e l'unica ragazza che viene sollecitata olée per rispondere a quesiti
funzionali all'avanzamento della lezione (linea L3Ber il resto solo gli alunni, o
perché piu audaci (e piu lesti nel proporsi), ochérespressamente chiamati dalla
docente, hanno l'occasione di contribuire “conaretate” alla costruzione del
nuovo oggetto di studio.

Un’analisi attenta degli scambi comunicativi ch@egono in classe permette, pure,
di evidenziare che l'insegnante ha un diverso gttagento (a livello verbale e non
verbale) con i singoli allievi a seconda dei lorsitiescolastici in matematica.
Esemplari in questo senso due episodi, analizeaeglito, che vedono coinvolte le
due ragazze protagoniste delle analisi comparakegnina (linee 64-67) e Franca
(linee 240-247).

Episodio 1 (min. 7) Episodio 2 (min. 34)
D togliamo il denominatore e poi // intanto D allora Franca cosa ti € venuto M
che togliamo il denominatore che cosa Franca mormora qualcosa
possiamo gia faret / Rominat (la docente D non ho capito niente (con tono secco e
si avvicina alla ragazza e le sorride spazientito)
apertamente) Franca vy uguale settecentoventitré meno dieci x
Romina  (inudibile) D perché dieci ™
D (con le mani le indica “cosi cosi” senza Franca non vedo la lavagna
smettere di sorridere all'allieva) non so D ah/ ma allora potevi venire piu avanti /
cosa intendi (pronuncia con tono dolce e (dirige lo sguardo verso la classe) allora
quasi di scusa) / Marcot quaranta / siete d'accordo con lei
Marco le x da una parte e.... Allievi si
D allora y uguale a settecentoventitré meno

quaranta x/ & giusto/N(sempre rivolgendosi
alla classe e non all'allieva interpellata)

Nel primo caso si osserva come la docente sia lkkame e ben disposta nei
confronti di Romina (“che cosa possiangia fare” chiede formando un unico
locutore), e come miri a preservare il sstatus di “brava allieva” dinanzi ai
compagni (cfr.pAR. 2.2.4). Sono soprattutto alcuni elementi non akrla far
comprendere all'osservatore il “rispetto” che laceate nutre nei confronti
dell'allieva con il piu alto posizionamento all'erno della classe. Quando si rivolge
alla ragazza, infatti, utilizza sempre un tono doécpacato e la guarda dritto negli
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occhi sorridendole apertamente. Si avvicina puessp fisicamente al banco della
ragazza come a voler sottolineare I'importanzasdoliare quanto da lei affermato.
Nell'esempio riportato Romina sbaglia la risposthg( purtroppo risulta inudibile
nella registrazione). La docente non solo non bo#a I'errore (come non manca
mai di fare con altri allievi anche piuttosto mderaente), ma se ne assume pure la
responsabilita (“sono iohe non capisco cosa affermi)tu

Nel secondo esempio il “tono” dello scambio é immtnente diverso. Innanzitutto
perché la docente comincia col sottolineare imgglinente che il risultato cui e
giunta Franca potrebbe non essere corretto (“dogsavenuto?” le chiede), e poi
perché e palesemente piu brusca nei modi (“nonapdaniente” afferma con tono
secco e spazientito quando l'allieva mormora a MVoassa il risultato). Pure nel
seqguito dell’interazione mette in dubbio quantoedsse la ragazza, chiedendo per
ben due volte conferma alla classe! Gli allievi cheano stati interpellati
precedentemente per rispondere a quesiti analogho estati trattati differentemente.
Innanzitutto perché non si metteva in dubbio tuito che loro affermavano e poi
perché nei modi la docente era piu affabile.

Concludendo, quindi, in questa unita didattica léudentesse svolgono
(complessivamente) un ruolo quantitativamente ditqtimamente meno rilevante
rispetto ai compagni (hon hanno mai occasione dreislla lavagna per risolvere
pubblicamente un esercizio, per esempio). L'anafisi dati ha permesso di
evidenziare che guesto fatto puo sicuramente essergabile alle attribuzioni della
docente (che indica la maggior parte delle alli@oene “timide”) ed alle sue
modalita interattive in classe che contribuisconopeecludere alle ragazze
(soprattutto a quelle “in difficolta”) una piu costtiva partecipazione.

La docente di matematica “giovane” interagisce darclasse B

Nell'altra sezione di quarta il tipo di analisi,cdne a livello quantitativo, deve essere
piu sottile. Apparentemente, infatti, nella leziode introduzione alle funzioni
inverse c’é una sostanziale equita nel numeroteiventi di ragazzi (49%) e ragazze
(51%). In realta, come messo in evidenza nelleigsind studentesse partecipano
prevalentemente nel corsoapartéscon l'insegnante. Se si escludono questi scambi
privilegiati le percentuali vedono nuovamente uedaminio partecipativo maschile
(55%), seppur con una percentuale meno “eclatamspetto all’altra sezione di
quarta.
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L’analisi qualitativa dei diversi interventi perneetdi determinare che la docente
“giovane” interpella tutti gli allievi presenti iaula e che, al contrario di quanto
avviene nell'altra sezione, tutti si sentono awzaii ad intervenire perché
consapevoli del fatto che un loro eventuale ermwa ledera la loro “immagine
pubblica” e non pregiudichera la valutazione findleuesiti posti dagli allievi e,
soprattutto, il tipo di risposta ottenuta variamofunzione delle caratteristiche del
singolo studente. Si esaminino i due episodi setguen

Episodio 1 (min. 10) Episodio 2 (min. 50)

Johnny  Ma perché il simbolo & elevato a meno D ci sono domande?
unot Miriana ~ si

D Perché e convenzione // & stato scelto D dimmi
come simbolo quello per indicare la Miriana io non capisco perché si parte da meno un
funzione inversa / cosi il nome rimane lo mezzo e non da un mezzo
stesso e sai qual € la funzione di partenza D il punto in rossot
/ perché se tu l'avessi chiamata g poi... Miriana ~ si
invece cosi rimane f / sai a che funzione ti D e ma perché qua & meno (si avvicina alla
riferisci e sai che con quel meno uno lavagna e le indica il meno) perché tu qui
indichi I'inversa / non & come coi numeri hai la coppia zero meno un mezzo / qui c'é
ma... / quando avete fatto provate a meno // qua (indica il grafico) c’era piu uno
scrivere il grafico di f alla meno uno / partivamo da piu uno perché cera la
(lascia il tempo per copiare quanto scritto coppia zero uno / chiarot
alla lavagna, nel frattempo circola fra i Miriana ~ si
banchi a controllare I'operato degli allievi) Allieva  ma soressa ma non bisognerebbe andare

Melanie  soressat giu di mezzo quadretto?

D dimmi D comet

Melanie pu0 venire qua un attimo per favore Allieva  non bisognerebbe andare giu di mezzo
(domanda inudibile) quadretto?

D esatto D siii / io adesso non ho i quadretti li / &

chiaro che voi lo dovete fare preciso /
anche quando contate dovete essere
precisi / io qui pit 0 meno ho fatto dei
segnetti pero...

Nel primo caso Johnny non si fa scrupolo di domesngmbblicamente per quale
motivo sia stato scelto un simbolo particolare gpresentare le funzioni inverse
(ricevendo un’esaustiva risposta della docente),ntrae Melanie richiama
I'attenzione della docente e la obbliga ad avvihal suo banco prima di rivolgerle
il suo quesito (inudibile nella registrazione). Nelcondo caso Miriana, un’allieva
forte ed occupante un posizionamento “alto” alémmo del gruppo richiede
pubblicamente una spiegazione supplementare atlanti® (“io non capisco perché
si parte da meno un mezzo e non da un mezzo”) rdmggmente replica. Un’allieva
debole si preoccupa, invece, del “mezzo quadrett®”utilizzare come unita di
misura per la rappresentazione grafica, lasciandmmemtaneamente perplessa la
docente che poi chiaramente la esorta ad essatisare
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Concludendo, la docente della classe B non appssere “discriminante” nei

confronti degli studenti, offrendo a tutti le mees occasioni di partecipare
attivamente. Non si puo non osservare pero cheagotio nei momenti trilogici, la

docente “giovane” lascia trapelare le maggiori mani simpatie che nutre nei

confronti dei diversi allievi, anche se queste sono strettamente legate ai risultati
da loro consequiti.

7.3 L'esame dell'interazione didattica in presenzadi diversi presupposti
culturali e contesti di apprendimento

Le ultime analisi comparative si concentrano silg&oni di italiano osservate e
mirano ad evidenziare quei fattori che contribumsra facilitare o, viceversa, a
rendere piu difficoltosa la comunicazione in clagsecontesti multiculturali. Se
correttamente gestita, la presenza di alunni daltra’ lingua e/o di un’altra cultura
puo rappresentare per gli insegnanti una “risongef’ ripensare le modalita di
strutturazione della lezione e favorire lo stabilidi un contesto che faciliti
l'interazione e crei occasioni di apprendimento.l Merso di questa sezione si
intende proprio verificare come le insegnanti chartgeripano alla ricerca
costruiscano le loro lezioni in funzione della ez o meno di allievhon
autoctoni.

Per perseguire tale obiettivo si prendera spunile tezioni che hanno per oggetto il
medesimo tema: il testo poetico. Queste, precedemtt® analizzate, si sono tenute
in due momenti diversi dell’anno scolastico (in efitbre per la classe A ed in
maggio per la classe B) e sono caratterizzate dastmtturazione profondamente
diversa.

Le due lezioni sul testo poetico a confronto

La classe A é composta prevalentemente da alliaofoni o comunque che
padroneggiano piu che discretamente la linguaiaféic La docente “giovane” non
ha, quindi, condizionamenti particolari nella pnegzaone delle sue lezioni. Come
messo precedentemente in evidenza, per introdartenhatica del testo poetico, e
rivederne alcune nozioni di carattere teorico, diecdi preparare una lezione
incentrata sul lavoro attivo degli studenti. Queatlinterno di diversi gruppi di

lavoro, analizzano due poesie rivedendone alcy@tasli metrica e commentandole
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criticamente con i compagni. Al contrario la doeefgsperta” perché, a suo dire,
condizionata dalla presenza di numerosi allievoglditti, pianifica una lezione “ex-
cathedra” durante la quale trasmettere direttamiéisegpere agli allievi (anche se e
ormai consolidata I'idea secondo la quale sia dppar, ai fini di un miglior
insegnamento, decentralizzare la figura del docemtéavore di una maggiore
centralita dell’allievo).

Le scelte e le strategie didatticlgroprie di ciascuna docente, come messo in luce
nelle rispettive analisi, producono risultati diffati. 1l gruppo di studenti della
classe A, opportunamente stimolato dalla docent@vame”, realizza una
conversazione libera e proficua e svolge con iss&el compito. Gli studenti della
classe B giudicano negativamente gli esiti delolee, sottolineandaa(posterior)

lo scarso coinvolgimento che le poesie sceltestrédegie adottate hanno suscitato in
loro.

Al di la della pianificazione della lezione sononmdalita interattivedella docente
“esperta” a non favorire sempre l'interazione (stpitto nei confronti degli allievi
stranieri). Utilizza, infatti, spesso un tono diceoun po’ brusco, non rivolge sempre
lo sguardo verso l'allievo interrogato, e non so&p quasi mai dalla cattedra per
ricercare un contatto piu ravvicinato con gli alliementre svolgono individualmente
I compiti assegnati.

Rispetto all’insegnante “giovane” risulta pure mepmpensa ad adattare le sue
proposte didattiche agli interessi e alla motivaeiomostrata dagli adolescenti
presenti in aula. Eppure, il grado di partecipagiah un discente & strettamente
connesso al piacere che egli prova nello svolgimatdll'attivita che gli viene
proposta. Ma quali sono esattamente i fattori areribuiscono all’instaurarsi di un
contesto favorevole all'apprendimento (soprattuttalassi con allievi non di madre
lingua)? Di seguito ne verranno evidenziati alcumisemplificandoli attraverso il
riferimento ai dati raccolti.

| fattori che contribuiscono a facilitare la comweazione in classe

E gia stato evidenziato in questo studio (efRr. 2.2.4.1) il ruolo cruciale svolto
dalle domandenella produzione dell'ordine conversazionale iassk. Il docente se
ne serve, infatti, per stimolare la partecipazideediscenti nel corso di spiegazioni
o letture, per focalizzare I'attenzione su deteatertematiche, per aprire un dibattito
“guidato”, eccetera. Soprattutto nelle interazichie avvengono in classi con un
elevato numero di allievi alloglotti, € fondamesetalhe il docente ponga numerosi
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quesiti “rilevanti” e che non si limiti esclusivamte a verificare la comprensione di
un certo concetto attraverso domande che presuppongn basso sforzo cognitivo.
Questa tipologia di domanda (che non offre la filési di elaborare una risposta
articolata) puo, infatti, essere utile quando ikalb interrogato € in una prima fase
dellapprendimento dell'italiano, ma non risultasese ottimale per favorire la
nascita di una discussione proficua in classe.

Nella lezione oggetto di analisi, si osserva che diacente “esperta” solo

sporadicamente fa uso di domande “aperte”. In qadie, agli studenti “stranieri”

rivolge unicamente domande che presuppongono spasta “secca” (“chi scrive un
romanzo?”) e non valorizza le loro risposte (“nablonente dopo che I'hanno detto
gli altri”). Tale modalita interattiva pud chiaramente incideEndemente sia sulla

relazione con tali allievi sia sul loro apprendin@enSi osserva, invece, che la
docente “giovane”, anche se l'attivita filmata pnegone un lavoro di gruppo,
guando interagisce con i ragazzi lo fa ponendo dol@m&he alimentano il dibattito e
favoriscono la discussione fra pari (cfr. 'esempéguente).

Un altro fattore che puo favorire I'interazione gsattutto) in classi plurilingue € la

ripetizione (o riformulazione)di determinati concetti da parte del docente. Quest
strumento permette, infatti, anche nella comun@aziscolastica, di enfatizzare il

messaggio e di sottolineare i concetti fondamenfahe scarse competenze
linguistiche possono rendere difficilmente indivadiuli). Entrambe le docenti fanno

largo uso di questa strategia didattica, favoreladoomprensione soprattutto degli

studenti mediamente abili.

Classe A - Esempio 1 (min. 34)

D € negativo o positivo questo aggettivo asprot

Franca negativo

Gianpaolo io non direi

D perché se fosse negativo loro non vendemmierebbero neanche
Marco infatti & positivo

D aspro perchét

Franca I'atmosfera del paese nel senso... delle persone che ci vivono
D mmm

Franca sono stanchi

D perché sono stanchit

Franca perché lavorano

Antonio hanno vendemmiato

D che lavoro fannot / pero credi che la stanchezza influenza questo aggettivo che ha messo il poeta /

aspro? / perché e forte / aspro significa forte / che si sente // come quando qui in birreria a XXX tostano
la birra / inizialmente c’é un fortissimo odore / non so se voi ci fate casot / perd mai si dice che schifo

Marco € asperrimo
D asperrimo (e si allontana)
Marco € un asperrimo odore (ride)

Gianpaolo & un’atmosferat
Antonio di vendemmia
Gianpaolo di allegria e di vendemmia
Gli studenti scrivono la risposta sul foglio
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Il docente dovrebbe, inoltre, essere attento adr®figli studenti (soprattutto a quelli
meno “forti”) un feedback (verbale e non verbalepn eccessivamente critico. In
altre parole, dovrebbe mirare ad incentivare lateggvazione (soprattutto degli
studenti con una scarsa competenza linguisticaeggendo gli eventuali errori,
senza pero scoraggiare (0 peggio ancora scherhing@rlocutore. Si osservi

'esempio proposto:

Classe B - Esempio 1 (min. 38)

D notate che ci sono / cinque tipi di versi // piu usati diciamo / piu importanti / partiamo dal.. / due versi
formano... Yosepht
Yoseph il distico

D un distico eht/ due versi formano un distico / solitamente nel distico i versi sono degli endecasillabi /
cioe versi di undici sillabe / eh... tre versi costituiscono Diego?t

n.15 (esita) terzino

D una terzina / che non e la moglie del terzino eh / ma ¢ il verso...scusate / la strofa di tre versi / la

terzina / abbiamo poi la quartina formata da quattro versi / attenzione / se gli altri solitamente sono
formati da endecasillabi questi sono formati da versi di qualsiasi tipo| // eh...se torniamo indietro alla
poesia / prima di primavera / possiamo dire / che la poesia € formata dat

n.21 da un’ottava

D da due quartine eh? / attenzione non come la Sania / da un’ottava eht/ non & che dovete metterle
insieme / sono staccate / quindi sono due quartine eht / sono due quartine / eh...

Come si puo osservare, la docente ricorre a dometmidee che non presuppongono
una particolare riformulazione da parte degli alli€io che preme sottolineare pero
in questo breve passaggio ¢ il tipo di riscontre & docente fornisce ai ragazzi,
soprattutto ai due studenti non autoctoni. Dappsetgernisce Diego ironizzando sul
suo errore. La sua battuta (“la terzina non e lglraadel terzino”) non raccoglie
larghi consensi tanto & vero che poco dopo se umasdénterpella, quindi, Sania per
chiederle da quanti versi e formata la poesia aratia. La ragazza sbaglia anch’essa
ed ancora una volta la docente sottolinea dinalai ddasse I'errore commesso
(“attenzione, non come la Sania”), demotivandatdipellata e scoraggiando pure il
resto dei compagni da un’eventuale partecipazioale giu attiva.

Concludendo, alcuni “comportamenti” del docentealgua capacita di allocare
equamente i turni, formulare domande “appropriatggstire I'eterogeneita di un
gruppo, adattare il proprio “stile” in funzione Helterlocutore, eccetera)
favoriscono l'instaurarsi di positive dinamiche drdzionali in classe. Tutti gli
insegnanti, opportunamente sensibilizzati, possagevolmente metterli in atto. Si
tratta, quindi, soprattutto di prendere coscien&l'ichpatto che determinate
dinamiche possono avere sulla costruzione delltitlerpersonale e del progetto
scolastico degli adolescenti.



PARTE QUINTA

L E SCELTE FORMATIVE E /O PROFESSIONALI DEGLI ALLIEVI

8.1L POSIZIONAMENTO SCOLASTICO E LA CARRIERA DEGLI STUDENTI

In questa sezione dello studio si intende indagjatgo di scelte formative e/o
professionali operate dagli studenti delle classseovate alla fine della scuola
dell'obbligo. L’intento & capire che legame ci ppsssere fra I'orientamento verso
una determinata scuola e/o professione manifeditquesti studenti e la (1) loro
provenienza socio-economica, (2) la loro apparteaei genere e/o (3) le dinamiche
comunicative da loro vissute all'interno della s@ascolastica.

1. Numerose ricerche hanno, infatti, messo in Icice la selezione scolastica va
spesso a discapito dei ceti meno abbienti, mergexaa i figli di coloro i quali
appartengono ai ceti piu elevati. Questo si vexifierchde singole famiglie portano
avanti “strategie” diverse a seconda del loro ceth appartenenza e delle
interpretazioni operate nei confronti dei giudiznanati dalle autorita scolastiche.
Dagli anni '60 a questa parte le teorie sociologicella “riproduzione sociale”
[Bourdieu e Passeron, 1972 e 1976] attraversoual@mon sono state rimesse in
discussione. | meccanismi psicosociali che sotteada divisione sociale a scuola
hanno pure coinvolto i ricercatori (si vedano imtjgalare gli studi di Deschamps et
al., 1982) che, tra l'altro, evidenziano il legarnma attribuzioni di competenze e
identita sociale. | processi costitutivi delle stgie di carriere scolastiche e
professionali in atto nelle varie famiglie riposarsu sistemi articolati di
rappresentazioni sociali, categorizzazioni e aiwibni causali [Deschamps e
Clémence, 1987]. Una famiglia appartenente allas&e operaia”, ad esempio, puo
essere portata a fare un’autoselezione dei prapri facendo studiare soprattutto i
ragazzi ai quali vengono attribuite maggiori catggad che ottengono i migliori voti
a scuola, ed esortando invece gli altri ad indened mondo del lavoro. Una
selezione di questo tipo puo anche essere fattae@ medio” pero, in questo caso,
'adolescente a cui non vengono attribuite partidabilita viene mandato a lavorare
(spesso nella piccola impresa familiare o attivitdmmerciale). | figli degli
intellettuali o dei ceti professionali “alti” posso, invece, essere spinti a
perfezionare la propria formazione al di la debieol capacita intellettuali (magari
iscrivendosi all'universita per divenire poi vetario, fisico nucleare, o cosi via).
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2. Un’altra strategia messa in atto dalle famigliguella di ricompensare attraverso
la scuola le figlie femmine. Queste ultime giungandvelli di istruzione piu elevata
come elemento compensativo al fatto che la picdolparesa familiare verra
prevalentemente lasciata al figlio maschio [GiughaG. 2003]ll vantaggio che le
donne riescono ad ottenere rispetto al grado dugbne non si traduce pero in un
miglior inserimento nella realta lavorativa_e ragazze vengono, infatti, “spinte”
(dalle famiglie e dalla societd) verso quelle pssfeni “tipicamente femminilt®*
che risultano essere poco qualificate e di suberdin

3. Le strategie delle famiglie s’'incrociano purede relazioni che I'adolescente ha
stabilito con i suoi diversi insegnanti nel corg @mpo e con i risultati scolastici da
lui conseguiti (nei vari ambiti disciplinari) neglinni che precedono la scelta. Le
esperienze vissute a scuola, come osservano Gdiehiduteau [2003], sono infatti
in grado di influenzara) la costruzione della rappresentazione di sé digtiieo ed

b) il suo stesso progetto di vita.

a) Come precedentemente affermato (efr. 3.3), 'immagine di sé elaborata dagli
adolescenti riflette in parte le aspettative déggiegnanti. E gia stato evidenziato
come questi ultimi si attendano risultati “diversiai propri studenti a seconda del
loro livello di eccellenza scolastica e della l@ppartenenza di genere. Gli alunni
rispondono a questo “processo di etichettamentattaddo i propri comportamenti
alle attese di “successo” o di “insuccesso” deippralocenti [Carugati e Selleri,
1996]%2 Il risultato & che coloro i quali hanno una bupeacezione di autoefficacia
si adoperano in modo tale da conseguire gli esiipiati e coloro i quali, al
contrario, hanno una scarso livello di convinzicudla propria efficacia personale
tendono a ridurre I'impegno dinanzi alle difficokaa disperdere le proprie energie
nella gestione delle situazioni che provocano &iress emotivo.

121 a caratterizzazione di genere delle professipforsda su aspetti piuttosto “scontati”. Le attivit
tipicamente “maschili” (presenza femminile infegaal 20%) sono quelle manuali di tipo tradizionale
(idraulico, elettricista, saldatore, magazzinieegetera), le quali richiedono spesso I'uso dinsémti
meccanici. | mestieri prevalentemente “femminilrésenza femminile superiore all’'80%) sono,
invece, quelli collegati al ruolo familiare dellaortha (I'insegnante di scuola dell'infanzia ed
elementare, la domestica, I'assistente socialep.ngi quali sembra prevalere la subordinazione del
ruolo (la commessa di vendita, la cameriera, ...).

122 1n determinate circostanze, alcuni giovani cessdinconsiderare gli insegnanti come adulti in
grado di apportare un contributo significativo gil@pria crescita, al punto da abbandonare il poopr
percorso formativo o di opporsi fermamente alfistione scolastica, palesando situazioni di forte
disagio.
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b) Tali vissuti scolastici si ripercuotono pure sulkecisione di intraprendere un certo
tipo di studio o lavoro. La scelta scolastico-pssienale al termine del ciclo di
istruzione obbligatoria €, infatti, strettamentdexgata ai risultati raggiunti.

8.1 Le scelte operate alla fine della scuola delbbligo

Diversi studt?®, condotti a livello nazionale e cantonale, hammagato negli ultimi
tempi il percorso scolastico e/o professionaleicatplescenti. Particolare attenzione
e stata posta alle fasi di transizione tra divgradi formativi, proprio perché e in
guesti momenti specifici che emergono elementi r@sganti da esaminare
dettagliatamente per comprendere le motivazioni sb#endono a determinate
scelte. Il Canton Ticino, attraverso gli organi posti a questo scopo, rileva
sistematicamente, da oltre un ventennio, i datissta concernenti il mondo della
formazione. Il loro esame permette di identificargeressanti elementi relativi al
fenomeno del passaggio dalla scuola dell'obbligib $tgdi successivi o all’entrata
nel mondo del lavoro. In particolare, per quantiieaé all’anno scolastico 2002-
2003, & possibile rilevare quanto seftie

- Alla scuola media le studentesse conseguono glamaénun profitto migliore
dei propri coetanei maschiEsse seguono in misura inferiore il sostegno
pedagogico ed il corso pratico (il tasso di preadiemminile & pari al 26.4%) e
ripetono meno la quarta classe (il 3.8% delle ragaontro il 6% dei ragazzi).

- Leragazze proseguono la loro formazione scolasticaisura maggiore rispetto
ai ragazzi Esse si iscrivono prevalentemente in scuole gdepieno (il 34.5%
frequenta le scuole medie superiori ed il 29.7%deole professionali), mentre
risultano essere meno interessate ad intraprender@prendistato (17.8%). |
ragazzi, al contrario, si concentrano ancora maggate nelle scuole per
apprendisti (36.9%); seguono le scuole medie sopef83.2%) e le scuole
professionali (19.2%).

- Le allieve si orientano prevalentemente verso t#gsasioni del’amministrazione
e del commercio (68.4%), del settore sanitario 9¥2). e dell'industria tessile
(5.8%).Mentre i propri compagni prediligono le professivecniche (40.8%) e
dell’amministrazione e del commercio (31.1%).

123 5j vedano in particolare a livello cantonale glids condotti da Donati [1998] e da Lafranchi
[2004], ed a livello nazionale le analisi di Amdsak [2003].

124 dati sono tratti dal Censimento degli allievio202003, Ufficio studi e ricerche, DECS.
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Nel successivo paragrafo viene dettagliatamentatafo quanto rilevato nelle due
classi oggetto di un’attenzione particolare. Piacgamente, ifocus viene posto
sulle valutazioni finali conseguite, la relativa magne ottenuta, e sulle scelte
operate al termine della scuola media.

8.1.1 Le scelte degli allievi della classe A

La tabella 1 riporta le scelte operate al termiaadquarta media dai 18 allievi (10
maschi e 8 femmine) che compongono la classe A.eCgirpud osservare, tutti gli
studenti sono promossi, ottenendo una media fioeddlante fra il 3.94 di un allievo
dei corsi base ed il 5.61 della migliore alunndadsézione.

TABELLA 1: LE VALUTAZIONI A FINE ANNO, LA MENZIONE'?® OTTENUTA E LA SCELTA FORMATIVA HO
PROFESSIONALE OPERATA

. Nota di Nota di Media Menzione Scelta formativa e/o professionale

Allievo L " /
italiano mate finale ottenuta operata
1| M 4 4 4.56 Licenza Scuola di diploma
Operatore socio-sanitario
2| M| 55 5.5 5.44 SMs Liceo
3| M| s 5 4.94 SMS Liceo
4 = 5 45 45 SMS Scuola medla“dl commercio
5 = 5 4 483 SMS Scuola cantonafl_e di commercio
6 = 5 5 4.94 SMS Scuola cantonall_e di commercio
7| M| 55 5.5 5.44 SMs Liceo
8 | M 4 4 3.94 Licenza Apprendistato
Venditore
. Scuola di diploma
*
9 F 4.5 4 4.67 Licenza Operatore socio-sanitario
10 | M 4 5* 4.17 Licenza Apprendistato
Elettricista elettronico

11| F | 55 5 5.33 SMs Liceo
12 | F 4 4* 4.44 Licenza Apprendistato

125 plla fine delle scuole medie, agli studenti chentia seguito con successo i “corsi attitudinali”,
viene rilasciata una particolare menzione che pgemnero di accedere (senza esami di ammissione)
alle Scuole Medie Superiori (SMS). Gli allievi depbrsi base” ottengono, invece, una licenza che li
proscioglie dall’obbligo di frequentare la scuola.
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Impiegato di commercio

1B F| 5 45 4.78 SMS Liceo

14| M 5 4 5 SMs Liceo

15| M| 45 4 45 Licenza Scuola Arti e Mestieri
Elettronico multimediale

16| E 55 55 561 SMS Scuola cantonall_e di commercio

17 | M 4.5 4 4.67 SMs Liceo

18| M 4 4.5¢ <4 Licenza __Apprendistato

Impiegato di vendita al minuto

* Ha frequentato il corso “base”

Per quanto attiene piu strettamente alle sceltéastooo/professionali operate, si
constata che, come messo in evidenza dal grafiperlla prosecuzione degli studi
dopo la scuola dellobbligo i ragazzi della clasge scelgono molto piu
frequentemente delle ragazze un apprendistatcediillibrata, invece, risulta essere
la scelta di continuare la propria formazione isamdosi ad una scuola media
superiore o professionale. La differenziazioneuesjo caso emerge esaminando lo
specifico indirizzo scelto dallo studente in fummodel genere. Si osserva, quindi,
che le ragazze si orientano prevalentemente verpofessioni commerciali, mentre

i coetanei verso le professioni tecniche o leghdéevandita.

Gr. 1 — Le scelte scolastiche della classe A

| 5.5%

Scuole per apprendisti
16.5%

Scuole professionali a tempo 11% orF
pieno 11% am

28%
Scuole medie superiori

28%

Nro allievi
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8.1.2 Le scelte degli allievi della classe B

La tabella 2 rende conto delle scelte maturateerahine della scuola dell’obbligo
nella classe dell’lstituto urbano osservata pierdimente. Anche in questo caso,
nessuno dei 21 allievi della sezione (11 masch) éeftnmine) e fermato al termine
della quarta medt&’. La media finale & compresa fra il 3.91 di un’alardei corsi
base ed il 5.5 di una ragazza che palesa pariiettaudini allo studio.

TABELLA 2: LE VALUTAZIONI A FINE ANNO, LA MENZIONE OTTENUTA E LA SCELTA
FORMATIVA/PROFESSIONALE OPERATA

. Nota di Nota di Media Menzione Scelta formativa e/o professionale
Allievo A .
italiano mate* finale ottenuta operata
Liceo
1 F 55 5 55 SMS Architetto; Avvocato
2 | F 4 4 4.33 Licenza Apprendistato
Parrucchiere
Liceo
3 F 25 4.5 5.18 SMS Giornalista; Mondo dello spettacolo
. Apprendistato
*
4 M 4 4 3.94 Licenza Meccanico auto; Metalcostruttore
5 | F 4 4 4.09 Licenza __Apprendistato
Assistente farmacia o medico
. Apprendistato
*
6 F 4 4 3.91 Licenza Estetista; Assistente farmacia
Liceo
! M 55 5 5.09 SMS Ingegnere elettronico
8 | F 55 5 5.45 SMS Liceo
Veterinario
9 | M - 4 4.36 Licenza Apprendistato
Cuoco
Liceo
101 M 5 4.5 4.91 SMS Fisico nucleare
11| ™ 45 4 455 SMS Scuola co_r_nmermale
12| M 5 5 5.14 SMS Liceo .
Economista; Informatico
. Scuola commerciale
*
3 M 4.5 5 4.73 Licenza Impiegato di commercio
14| F| 55 5 5.45 SMs Liceo
15| M 45 4.5+ 45 Licenza Scuola commerciale
16| F | 45 3 4.68 SMS Liceo
. Apprendistato
*
7'M 4 4 4.09 Licenza Impiegato di commercio

126 Cinque di loro (i numeri 4, 6, 9 17 e 18) sonodperomossi per decisione del consiglio di classe.
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. Scuola commerciale
*
8| M 4 5 4.32 Licenza Impiegato di commercio; Elettricista
19| F 55 5 5.27 SMs Liceo
Economista
20 | M 4 4 433 Licenza Apprendistato
Falegname
. Scuola di diploma
*
21 | F 5 4.5 4.82 Licenza Ergoterapista

* Ha frequentato il corso “base”

Come si evince dall'osservazione del grafico 2quresta classe il numero di allievi
(sia maschi che femmine) che propende per un agistato € maggiore. Tale dato
non pud non essere correlato al livello socialeeednomico delle famiglie di
provenienza dei ragazzi. Chi decide di imparare pno&essione “sul campo” viene,
infatti, da nuclei familiari appartenenti ai gradipiu bassi della scala sociale.
Un’elevata percentuale di studenti (il 43%) si iser invece, in uno dei licei
cittadini, indicando di voler professare in futumrofessioni che necessitano
dell'ottenimento di un titolo universitario (fisiaoucleare, avvocato, ...). Piu esigua,
seppur non trascurabile, la percentuale di aluntgnzionati ad iscriversi ad una
scuola professionale (il 24%).

Gr. 2 — Le scelte scolastiche della classe B
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8.1.3 Il confronto con i dati cantonali

Si osservano alcune interessanti differenze esammaomparativamente le scelte
scolastiche e/o professionali operate dagli alliedlle due sedi osservate e
rapportandole ai dati cantonali.

Innanzitutto, si constata che la percentuale diestti che possono accedere ad una
scuola media superiore (appartenenti nella quésittodei casi ad una classe socio-
economica medio-alta) e piu elevata nell'lstituttistosto” (A). Il 61% degli allievi
della classe A riceve, infatti, la necessaria mamzicontro il 47.5% dei coetanei
della classe B (la media cantonale e pari al 57.1%)

La quasi totalita degli allievi delle due sedi (49 21) che ne ha facolta si iscrive
effettivamente alle superiori.

Come si vede nel grafico 3, il numero di allievedi orienta verso un apprendistato
e superiore nella classe dell'lstituto “urbano’u Precisamente un terzo degli allievi
della classe B (33%) propende per I'apprendimemntond professione tramite tale
via contro il 22% della classe A (ed il 27.3% defiadia ticinese). Sostanzialmente
paritaria fra le due sedi, ed in linea con il daantonale (24.4%), la scelta di
iscriversi ad una scuola professionale a tempoopien

Gr. 3 — Scelte scolastico/professionali a confronto
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Se si analizzano le scelte operate in funzioneaghgartenenza di genere dell’alunno
si riscontrano pure alcune interessanti partictalatn entrambe le sedi, le ragazze
manifestano un interesse prevalente per i perdarsnativi che conducono a
professioni socio-sanitarie, o in misura minore,aalbito commerciale. Per i
ragazzi, invece, l'interesse preponderante si meataf verso studi e professioni
“tecniche” (rivolte al trattamento dei materialy, commerciali. Sostanzialmente
confermato, dunque, tend cantonale.

Per quanto attiene alle scelte in funzione delf@mhiche comunicative osservate si
riscontra che il rapporto con i propri insegnardi Um ruolo rilevante. E gia stato
messo in luce come un clima di classe “sereno”iorigh qualita complessiva degli
scambi comunicativi e permetta un’efficace spiegai dei diversi concetti
promuovendo la maturazione del discente. Se umaliumstaura una buona relazione
con i docenti e con i compagni puo, infatti, dedicétranquillamente” allo studio, se
invece i rapporti sono difficili puo essere portatocanalizzare le sue forze nel
modificare i rapporti, a scapito dell’apprendimen@ueste relazioni influenzano,
dunque,a) la qualita del clima educativo b) hanno pure un peso rilevante
nell'orientamento verso determinati studi e/o pssfeni.

a) L’analisi delle diverse lezioni osservate ha pemsnedi evidenziare che urstile
eccessivamente direttivo del docenémde scarsamente “dinamico” I'ambiente di
lavoro, inibendo gli allievi e costringendoli aderventi brevi e poco articolati. Gli
alunni rifuggono dal partecipare oralmente perimiore di essere pubblicamente
ripresi (con una maggiore 0 minore veemenza a skecalel posizionamento
scolastico) e di mettere a repentaglio la loro tzdione finale. Allo stesso modo la
comunicazione non verbalel docente puo facilitare, o al contrario ostaosl la
trasmissione della conoscenza. Un tono di voce wumme, scarsi movimenti
all'interno dell’'aula, la mancanza di un contatisiwo (soprattutto con taluni allievi),
ecc. sono tutti elementi che possono fortementddene sul processo di
insegnamento/apprendimento.

Un’attenzione particolare € poi da dedicare aklezione degli interlocutori
effettuata dall'insegnante. E stato messo in lugecorso dello studio come questa
non sia affatto casuale, ma risponda a determstaddegie perseguite dal docente
per portare a compimento il suo progetto didattieotempi e nei modi prestabiliti.
In particolare, é stata sottolineata I'importanzl wlilogo didattico per ottenere
indicazioni riguardo la costruzione del riferimendella lezione, la gestione dei
posizionamenti e la gestione delle temporalitd mBegnamento/apprendimento.

Un’analisi trilogica degli scambi comunicativi claavengono in classe permette,
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infatti, di tracciare un profilo di partecipaziodei diversi soggetti che partecipano
alle situazioni di formazione (cfPAR. 2.4).

Oltre alle abilita relazionali e comunicative delcénte, incidono pure sul clima
educativo le sue capacita di elaborare lezionigwal per le classi ed efficaci nel
raggiungimento degli obiettivi formativi prefissati e riscontrato che |&zioni
cattedratiche sono spesso scarsamente apprezzate dagli sturtentiendono a
giudicare positivamente soprattutto il lavoro aitied il confronto tra pari. Molto
spesso, infatti, questa tipologia di lezione ridwomsiderevolmente lo spazio di
intervento degli allievi costringendoli a seguiredssequamente quanto predisposto
dal docente. Una grande importanza la assumono puneateriali didattici
predispostiper la trattazione delle diverse tematiche. Gldsentia posteriorinon
lesinano commenti salaci su schede giudicate “aaté&f, “posse” 0 poco in linea
con i loro interessi. Le dinamiche comunicativéirgktrno delle classi scolastiche
sono pure influenzate dalla capacita del docentastiaurare urambiente di lavoro
collaborativo fra pari. Stimolare eccessivamente la competizipne, infatti, dar
adito a relazioni interpersonali negative fra cogipali classe.

b) Le esperienze vissute all'interno della classeimercuotono pure sulle scelte
future. Gli allievi che raggiungono risultati nelgato che, seppur ottenendo esiti
soddisfacenti, non vengono valorizzati durante deidni di una determinata
disciplina tenderanno a non “appassionarsi” akssd e si profileranno verso ambiti
per i quali “sentono” di essere maggiormente port&i osservino le scelte
effettivamente compiute a fine anno dagli alliewlezionati per le analisi
comparative.

Pseudonimo . s Origine socio- Media Scelta dopo la 4a
Nro - Nazionalita . ! .
allievo economica finale media
Alta .
< 2 Marco CH (Livello 8) 5.44 Liceo
Q . Bassa
1)
(_‘@ 16 Romina CH (Livello 1) 5.61 Scc
(@) . Medio-bassa .
14 Gianpaolo CH (Livello 3) 5 Liceo
Alta
5 Franca CH (Livello 8) 4.83 Scc

Si riscontra che tutti e quattro gli allievi deltéasse Asi iscrivono ad una scuola
media superiore (sfruttando la menzione appostenota) indipendentemente dagli
esiti piu o meno brillanti. Le differenze in questaso emergono in riferimento al
generedell’allievo: le due ragazze, Romina e Franca,pprmalono per la Scuola
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Cantonale di Commercit, mentre i due ragazzi per gli studi liceali (poppo non
sono state rilevate dalla sede informazioni rigaatidil tipo di indirizzo scelto e la
professione che intendono professare in futurojambito che risulta essere
prediletto, quindi, da entrambe le studentessecéraruna volta quello commerciale.
Inoltre, esse si orientano verso una scuola “psidealizzante” che offre loro
I'opportunita di inserirsi con un titolo qualifi@anel mondo del lavoro.

Pseudonimo . . Origine socio- Media Scelta dopo la 4a
Nro X Nazionalita . . .
allievo economica finale media
. Medio-bassa Liceo
fia) ! Alessio CH (Livello 3) 5.09 Ingegnere elettronico
Q . Media Liceo
1)
E 14 Simona CH (Livello 6) 5.45 -
© 11 Francesco Italiana Med|a 4.55 Scuola commerciale
(Livello 6) ?
. Medio-alta Liceo
16 Melanie CH (Livello 7) 4.68 -

Tre dei quattro allievi dellalasse Bsi iscrivono, invece, in un liceo (anche in questo
caso purtroppo non e stato rilevato I'indirizzesgecializzazione scelto dai ragazzi),
mentreFrancescoé 'unico studente dell’intera sezione che, pueralo ottenuto la
menzione apposita, rinuncia a proseguire gli studina scuola media superiore, ed
opta invece per una scuola commerciale “pit sempfic Apparentemente, lo
scarso entusiasmo del ragazzo nei confronti dalidis e la sua indole rinunciataria,
evidenziati in piu occasioni da entrambe le docdelia classe e chiaramente visibili
nelle osservazioni, trovano conferma nella suatacdermativa “al ribasso”. Le
dinamiche comunicative osservate pare che sitaftetfortemente anche sulla scelta
di Alessio Il ragazzo, che si dimostra “brillante” durangelézioni di matematica e
che ha urfeeling particolare con la docente della disciplina sdfeat manifesta,
infatti, I'intenzione di proseguire la propria foazione fino a divenire un ingegnere
elettronico (il padre & un funzionario di bancapr@endono, invece, le due

127 a Scuola Cantonale di Commercio di Bellinzonastia al termine del ciclo di studi un titolo con
una doppia valenza: esso permette sia l'accessdificate al mercato del lavoro (maturita
commerciale) sia la possibilita di accedere a nosiesbocchi universitari. Il piano degli studi @ell
Scuola, seppur caratterizzato dall'insegnamentoligdibrio della materia economia aziendale,
prevede un minor carico di discipline scientificAé contrario del liceo, infatti, la biologia, ldngnica

e la fisica sono impartite tutte all’interno dehgeico corso di “scienze”.

128 Francesco proviene da una famiglia, di nazionitité#ana, appartenente al ceto medio (il padre &
un esercente) che non presenta particolari proltieimeadi carattere economico. Le situazioni di
“disagio” vengono, infatti, solitamente segnalatéistituzione scolastica che puo intervenire con
eventuali sostegni.



234 IL POSIZIONAMENTO SCOLASTICO E LA CARRIERA DEGLI SUDENTI

studentesseSimona e Melanie le uniche della classe ancora indecise circa la
professione futura da intraprendere.

8.1.4 Considerazioni conclusive

Come gia evidenziato in altri studi sul tema, ragae ragazze tendono
effettivamente ad orientarsi verso scuole e/o gg¥fmi che ritengono loro piu
congeniali. E stato messo in luce nel corso deit@apcome le loro scelte siano il
prodotto di fattori sociali e culturali, di diffené aspettative da parte delle famiglie e
degli insegnanti, nonché di diversi livelli di pertone delle proprie possibilita di
successo. Piu precisamente, I'analisi dei daticéirca ha permesso di rilevare che le
studentesse (sia nelle due sedi osservate chelk loantonale) propendono per la
continuazione della propria formazione in misuraggiare rispetto ai propri
compagni maschi. Esse prediligono le formazionfgssioni del settore
commerciale e del settore sanitario, mentre | progetanei delle sezioni osservate |l
settore “tecnico” o commerciale. E stato pure eviiEto come il modo di interagire
con la classe e di costruire, quindi, i diversitesti nei quali si realizzano le attivita
di formazione puo avere un ruolo importante sultzstizione della carriera
scolastica dei discenti. Chi si sente “valorizzaitoclasse e chi consegue risultati
positivi in un determinato ambito disciplinare etato a sceglierlo per proseguire la
propria specializzazione; chi, al contrario, palasa scarsa “voglia di studiare” ed
un atteggiamento passivo e rinunciatario in autg@nde per scelte formative poco
impegnative (esemplari in questo senso le sceltdadisio e Francesco). Le famiglie
stesse di provenienza dei ragazzi svolgono un raaloiale. Chi appartiene ad un
livello socio-economico medio alto (come Franca eldviie) tende a proseguire la
propria formazione indipendentemente dai propriti escolastici; chi, invece,
appartiene a ceti meno avvantaggiati, anche seegamesrisultati particolarmente
“brillanti” propende per tipologie di istituto maggmente professionalizzanti (come
Romina).

Concludendo, dunque, le variabili che interagiscoelta scelta della formazione e/o
professione al termine della scuola dell’'obbligon@omolteplici. Le fasi di

transizione tra livelli scolastici e tra scuola eofpssione sono momenti
particolarmente interessanti per capire le postgano ed il significato attribuito dai

vari protagonisti agli eventi in atto. Senza peedér vista le specificita del contesto
geopolitico, istituzionale e sociale nel quale atstsvolto questo studio, le
osservazioni cliniche evidenziate trovano echilireaicerche a piu ampio spettro (si
veda in particolare Perret-Clermont et al., 2004 }utti i casi, cido che é importante &
che gli insegnanti non si facciano portatori etsss con il proprio agire di stereotipi
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sociali o di genere, ma che creino, al contraganigliori condizioni per una scelta
libera e ragionata dei propri studenti. Capire cauesto progetto sia difficile € un
primo passo per andare nella direzione auspicata.






CONCLUSIONI

L’obiettivo principale di questa ricerca era osseevdegli studenti che frequentano
I'ultimo anno della scuola dell’'obbligo (hanno, gdi, 14/15 anni) durante alcune
lezioni di matematica e di italiano, tenute da gmanti con una diversa esperienza
didattica, per verificare come questi si comportanciascuna delle due discipline,
con ciascuna docente, in funzione del contestaiiressi sono inseriti. L'ipotesi di
partenza era che le modalita interattive di insagirediscenti variassero in funzione
della materia e del contesto di apprendimento. dmtigplare, si riteneva che
aspettative e (pre)giudizi che circondano le mategientifiche (percepite come
“aride, oggettive e mascoline”) e le materie umiche (viste, invece, come
“creative, soggettive e femminili”) potessero fonente incidere sulle interazioni
comunicative in classe e ripercuotersi sulle schitenative e/o professionali dei
discenti. Si é, quindi, provveduto a raccoglierecorpusoriginale di dati (formato
da dodici videoregistrazioni di lezioni di matencatie di italiano, da interviste con
docenti e discenti e da differenti “materiali intatyvi’ raccolti presso due Scuole
Medie del Cantone Ticino), che e stato dettagliataten analizzato nei capitoli
precedenti e che permette ora di muovere alcungdenazioni conclusive.

Un primo risultato emerso con estrema chiarezzhezlemodalita interattive del
docenteincidono fortemente sul processo di insegnameppoéndimento e, quindi,
sull’efficacia complessiva dell'intervento formativNel corso dello studio € stato
piu volte evidenziato come uno stile direttivo, poaperto e flessibile da parte
dell'insegnante, condizioni notevolmente il quadpartecipativo della classe.
Quando il docente non “dialoga” con gli alunni sisigte, infatti, ad una mera
trasmissione del sapere da apprendere e non adodcastruzione del riferimento.
Piu che l'ambito disciplinare risulta incidere sultstile” delle quattro docenti
coinvolte nella ricerca, il numero di anni di insagnento alle spalle. Le insegnanti
piu “giovani” lasciano maggiore spazio agli intemtiie anche spontanei, degli
allievi. Questi ultimi si sentono autorizzati a aigere loro domande di
approfondimento in qualsiasi momento della leziengon temono di dichiarare di
non aver compreso un determinato passaggio (indgeemente dal
posizionamento occupato all'interno della class€@)este giovani professoresse si
muovono maggiormente all'interno dell’'aula (avvaidosi anche fisicamente agli
allievi) ed interagiscono anche “in privato” corc@li componenti della classe. Gli
alunni che godono della loro simpatia (coloro ilgaa“distinguono” nel corso delle
loro lezioni) sono pure protagonisti di alcuni pEgg-chiave delle diverse unita
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didattiche. Le docenti piu esperte appaiono, invgie direttive e controllate, ed
orientate soprattutto al raggiungimento degli dhiet formativi piu che
all'instaurarsi di positive relazioni interpersonal

Per quanto riguarda piu strettamentediBamiche comunicative osservatesono
diversi aspetti degni di nota. Innanzitutto, I'asaldei dati mette in luce che
effettivamente non tutti gli allievi allinterno Ha classe hanno le medesime
possibilita di partecipare attivamente alla disauss. Chi ha urposizionamento
elevato viene interrogato piu spesso di chi pafietle difficolta, indipendentemente
dal fatto che I'allievo “forte” manifesti o meno l@lonta di intervenir&®. Cid che si

e pure potuto osservare nel corso di entrambesi@pline in entrambe le classi, e
che solo grazie ad wmalisi qualitativae stato possibile evidenziare, & che i compiti
stessi che vengono assegnati agli allievi varianofunzione del lorostatus
scolastico. Dai ragazzi “piu bravi” ci si attende forte contributo allavanzamento
del riferimento della lezione (essi sono, infapesso chiamati nelle fasi di
istituzionalizzazione di un nuovo concetto o neinmemti in cui € necessaria una
rapida sintesi delle informazioni salienti), mengie studenti “piu deboli” hanno
prevalentemente il compito di richiamare conoscemegresse, di leggere i vari testi
proposti o di “provare” a risolvere i quesiti piariali.

La stessa composizione della classpit o meno eterogenea, influenza
considerevolmente le dinamiche interattive. Nellasse di italiano dell’lstituto
urbano (A), ad esempio, & stata messa in luceffiaddia della docente nel gestire
allievi con una diversa estrazione sociale e caltue nel mantenere un clima di
lavoro “adeguato”. Alcuni alunni (dei corsi basefpei) dimostravano di non volersi
assoggettare alle regole conversazionali vigentiasse (non rispettavano i turni di
parola ed i termini del contratto di comunicazigna)lentando lo svolgimento delle
varie attivita e provocando lo scontento perfinomepri compagni di classe (oltre
che naturalmente le ire dellinsegnante). Anchelanallasse di matematica
dell’lstituto discosto (B) si e assistito al ripetuentativo di rallentare la cronogenesi
delle lezioni. In questo caso pero gli allievi “iegivano” alla docente di introdurre
nuovi concetti per avere un minor carico di lavdeosvolgere.

Per guanto attiene agli scambi comunicativi osseria funzione delgenere
dell'allievo non si pud non sottolineare una maggiore riceecpalte delle ragazze
di un dialogo privilegiato con la propria insegreanffale contatto risulta essere

1291 altri termini, all'interno del gruppo-classesigtono locutori pitl autorizzati di altri a parteaie
attivamente alle lezioni. L'insegnante, infattia”ssu chi fare leva per far avanzare il suo pragett
didattico.
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particolarmente richiesto nellambito scientifiddn’analisi di tipo trilogico dei dati
raccolti ha, infatti, evidenziato che durante |leidai di matematica le ragazze sono
particolarmente restie ad autoselezionarsi peniatere ed esporre pubblicamente le
proprie idee. | compagni maschi appaiono, invepegcialmente in questo ambito,
meno timorosi e pronti ad affrontare anche I'evalgdallimento.

Un ulteriore risultato della ricerca, ottenuto geaall’analisi comparativa di lezioni
tenute in ambiti disciplinari diversi, & che profilo partecipativodi uno stesso
studente puo variare anche significativamente imesii differenti. In altre parole, lo
studio ha permesso di evidenziare che, nel sue agirclasse, un allievo non é
condizionato esclusivamente dalla sua “personalit@d soprattutto dalle modalita
interattive dellinsegnante e dagli esiti da luinseguiti nella disciplina Non é,
quindi, possibile banalmente asserire che “le tenatiche dei ragazzi vengono
fuori” in qualsiasi contesto. Si e, infatti, ampi@ante messo in luce che studenti che
“brillano” in una determinata disciplina (autosetemndosi spesso, portando
preziosi contributi alla costruzione dei contendélle varie lezioni, ricercando
un’interazione - anche privilegiata - con l'insegte), osservati in un altro ambito si
dimostrano passivi e poco propositivi. Questo diweatteggiamento puo riflettersi
nelle valutazioni conseguite (come nel caso di @a@ito) o non trasparire affatto nei
giudizi finali (come nel caso di Alessio che otteun giudizio molto positivo sia in
matematica sia in italiano). Non e, quindi, da matutare il peso che determinati
“comportamenti” del docente (quali la capacita dbaare equamente i turni,
formulare domande “appropriate”, gestire I'eteragign di un gruppo, adattare |l
proprio “stile” in funzione dell'interlocutore, eetera) possono avere
nell'instaurarsi, 0 meno, di positive dinamicheenaizionali in classe.

Rimane ora “solo” da rispondere all'ultimo quesdioe ha guidato questo studio,
ovvero quali siano le scelte scolastiche/professionali aperano gli allievi in
funzione di fattori culturali, sociali e di gener&nalizzando i dati a disposizione (sia
riguardanti le due classi scolastiche scelte starnltesto cantonale), e stato possibile
riscontrare che esiste un legame tra i posizionérdéferenziali degli interlocutori e

le scelte effettivamente operate alla fine dellaotx dell’'obbligo. Gli allievi che
ottengono i risultati migliori alle scuole mediee(la maggior parte dei casi ragazze
appartenenti ad un ceto medio-alto) proseguonedpria formazione iscrivendosi a
scuole medie superiori, 0 a scuole professionalerapo pieno. La tipologia di
istituto prescelta e/o il settore professionaleosgirettamente correlati al genere
dellalunno. Le ragazze prediligono il settore samd e commerciale, mentre i
coetanei maschi i settori “tecnici” e legati al cosrcio. Cio che e stato interessante
riscontrare nell’esame dei dati raccolti € che glidenti che ottengono risultati
negativi o che, seppur ottenendo esiti soddisfagcermin vengono “valorizzati”
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durante le lezioni di una determinata disciplinad@no a non appassionarsi alla
stessa ed ad orientarsi verso ambiti che la esetudo

E innegabile che le analisi effettuate avrebbermitpoessere ulteriormente affinate
grazie ad informazioni provenienti dai diretti irgssati. In altre parole, tramite
un’intervista condotta a fine anno ai diversi stutdeoinvolti, sarebbe stato possibile
venire a conoscenza del perché di determinateesdeltre al processo decisionale
attuato al termine della scuola dell’obbligo, séelpure stato opportuno rilevare (a
distanza di tempo) dati in grado di documentarévéllo di soddisfazione e di
riuscita della scelta effettuata. E un limite cHetempo stesso funge perd da
suggerimento per un ulteriore approfondimento.

Pare tuttavia di aver portato a compimento in quéstoro i passi indispensabili per
l'individuazione di quei fattori che contribuiscorofacilitare la comunicazione tra
docenti e discenti e a potenziare I'efficacia dei€rvento formativo.
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ALLEGATI

Allegato 1 — Schema grafico del sistema di formame ticinese (fonte: USR)

quaternario

Livello terziario

Livello post-secondario
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Nota: la Scuola media imane un'unica strutbura anche nel ciclo di orientamento & non esiste gquindi una separazione strutturale. Gli allievi sono perd
raggruppati in base alle loro competenze in alcune matere (CITE 2A, 2B & 2C)
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Allegato 2

— Alcuni materiali delle lezioni della @cente di italiano “giovane”

A. Introduzione alle subordinate soggettive ed otpr(UD2: 6.2.2003)

A b sul-odiscte nepolive o cpaflive.
— > Eanidontz fo tua traterns

520, @ rtumpr@ o veni o Lacurionst duparaguall, covua aoh
Lopapen :
- Axde - Sl gomna.
- Gopta _Eoa
—Rna - £ tongo
- Blrggua _EMW
- Enulta _ € anc
~ Soalra - Emcta
- SC Ovea. - Eauricloute
- & cada — Evornnae
Seutine
Lo nenka & nembinal
Lot euba tu neudinent
e mod P ot neubireumia
Sla e madamo el atutinelfons

Em,@um ” comprmbivo prenoute
”‘h‘&@“m " PR

2. Jo proporinuial sgatfas

0 s dan llc&hnrx.'nrw . %M“

B. Preparazione dell'esame cantonale (UD3: 19.5.2003

Nome: VD 13 maggio 03

VERIFICA DI REVISIONE GENERALE SULLE STRUTTURE
E FORME DELLA LINGUA

1. Costruisci delle frasi seguendo le indicazioni che ti vengono offerte.

a. Atticolo indeterminativo femm. sg./ nome astratto / verbo al passato remoto /
articolo partitivo / nome.

b, Verbo al presente la persona sg. / congiunzione / avverbio di negazione / verbo al
futuro/ verbo all‘infinito della 1a coniugazione.

2. Costruisci un periodo a tuo piacere per le seguenti strutture indicate.

a izione principale + izione oggettiva + izione relativa
b, Proposizione principale + izione soggettiva + izione causale

3. Inqueste frasi, che i-segui ano una favoletta, sottolinea {soggetto
con un colore ed icomplemento ogge: on un altro, quando & presente:

Alcuni pescatori uscirono in mare con la loro barca.
Essi buttarono piu volte le reti.
gni volta le reti risalirono vuote.
Allora con gmnd: tristezza un pescatore disse:
“Cari compagni, come potremo noi torhare a casa senza pesce?
L nostri bambini piangono per la fame”.
Toprio in quel momento m&chim dentro la barca.

escatori g portarono in citta.
'QP""I_‘m uﬁye di pesce lo acquistd a buon prezzo.
. A volte la fortuna aiuta i bisognggi,
(adattato da Esopo, Favole, Milano,
Rizzoli)

B NS

4. Per le seguenti frasi indica se se tratta di una costruzione attiva o passiva e fai
in seguito l'andlisi logica.
AD )4

AD PB\

James Cook scoprl I' Australia nel 1768. AX PO

Mia madre ¢ stata curata da un medico.

Le onde sonore vengono trasmesse attraverso I'aria.

0. Chi ”Che oog?
Mor invodoto dg
5., Fai l'analisi logica delle seguenti frasi. ne FVHONL.

B % so%@elro C. CAvizt
A Londra/l'armeno Hanry Azadehdel{é stato mesun contrabba

preziosissime orchldee
C. hoT0 DA Wo6o

Molte persone disperate]sono fuggitefdall Iraq.

R T .
ma- selum:ma fa‘e cmllato‘m ponte grandissimo.

Aol clligimewlee n'quelmszrlc‘g,u S066. 591, = NOI

orkoolo pnrh‘!\‘vo
6. Fai I'analisi del periodo delle seguenti frasi.

A O
Marco era preoccupamlpmhe Pinterrogazione di storia gli era andata male. ”

5. TEmrrQle €.

1l trillo del telefono ha i mlermuo ancescafuem.re leggeva un avvincente libro giallo.

P. UAIE T C. AUA
Sono pmccupam’,mhe Luigi & in mard(p;mhe Maria non ha ancora lelefomlo t |

P, M. €. S.FIWAE T : .
Non era in casa ;mando andai da luiker‘c__soglglo:n presentare la domandafprima che scadessero
H N
i urmini,“ PRI C.

La liceJehe prsoveniva da tutte le direzioni{era biahco-azzurra, l

g SUB- R§L €. (DORD . AUA 808,
Non trov nzsmna,a cuf potesse affidare 11 bamb.mpnomo scoraggiata a casa. [f
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Allegato 3 — Alcuni materiali delle lezioni della @cente di matematica “esperta”

A. Lavoro di gruppo sulla moltiplicazione di fraziaalgebriche (UD1: 19.11.2002)

6. Moltiplicazione di frazioni algebriche Nome: 1V att. 10

Questa operazione viene eseguita alla corri p tra L - ., .
frazioni numeriche. I termini delle frazioni sono . pAVwausi.............

Percid, prima di lavorare con le frazioni algebriche, rivedi la tecnica per risolvere una 1
moltiplicazione di frazioni numeriche. ]
|
|

LA 4

] (- xvyy) 5

Risolvi la seguente operazione e annotati per iscritto i passaggi:

S
¥ 0212 6% [ |
TRRTRETE [ 32122 2a%b-2a 1 3(xtay)  Zablaib?) :

| a2 + 2ab+ b2 3x -6y 2 @b a(n-zq)  Zab
Osservazioni: {

:3(x-l‘)1(>ul\3)_ 2ab(a-bllasb) | A - (>22y)(a-b)
1 Sewm@BEiamiong. Ineree Yoo (@sn)® 3(x-2y) E2~ L) aib

2. .thHp!.t.'m«..(g.ukal.w.&)j‘m.lmoi,mumﬂotm:.c./t\-a...&m.i.dmim‘m{

S L

Ora sei pronto ad “affrontare” le frazioni algebriche. In bocca al lupo!

Annota i passaggi:

v, L Sawpasiail ¥5m.?o.;ﬁm in !&dﬁ. ei_ ol
T
2. Sewphficaione. su. crme.. Ve

. gbxﬂAi = . B ‘ 3. Metiplcare.. snmm)hbnlmgha.lmu
2ax  9bx 4 denomin lou

3y 2ay

Esempio 1. Tutti i termini delle frazioni sono ..ronawi.....

Verifica se hai capito risolvendo, su di un fogli(;, le seguenti moltiplicazioni:

|
7%y? . -3a2b2_ 16abxy) _ 3,‘5&’31, | [ a2 vab s I B ]
14abe xy? k) c 5 B ;3 Sy g~3azbc. =Xyl ! -
I | 2x%y  a+ i 3ab2c2 |
— | |
Annota i passaggi: |ad-0? 2% | ax+bx+ay+by x‘
1. Semelificating i cvace..V: I | 6 2x* -3xy v = !
5 . - S - |
2 vhﬁl.{n'pltlam.@..n'sahc.’l)jm,p&b&.(.mm.a.t\mﬂmn.\ .......... R
Fomomimaton Risultati: [E 2ax’y ab(2x +3y) x
(LY x be 3ex ab

Quando hai finito il lavoro chiamami!

B. Preparazione della prova scritta (UD3: 8.4.2003)

[CE FUNZIONI : 3° PROBLEMA]

Preparazione alla sesta prova

> e
Determina lintersezione delle seguenti funzioni reali con gli assi cartesiani ¢ i loro insiemi di PO
definizione: X% 0>
‘A Yo 2 46 /x-2 [-2+6x-12
’ : 5 x-L
fixiry=x3-2¢-35 .
[ x=0 x=C
lgixiy= 32 +6 |
| x-
| i =~ = Y G0 -X)
| 2x+1 | 4=-9 ANOY©(0; -4
hixesy= 2l ;
| x-4
7 o Y=+ | 2yex-12-9
Fineog = e+5)Xx -3 DE=k Y=o - ex <C

2o+ & DERYZL ~Ge-Ex /-

SOISHIERY)

GOX b =
\ 1%

Ry = 23 L DES R (u)
X -4
Formder, Ox 4=C

A X =0

:\’\1 =42 X-F) [ o= (C4SUC A « -5

X - £ Ly F(c,-»)
§ =) -3 (xf’r‘\("‘*“‘\; \ "h’-_ Falx: F(-50)
l\‘ =T PP D N A (FO)
[ x5y 9) ’i‘_}:

Postazione 5
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Allegato 4 — Alcuni materiali delle lezioni della @cente di matematica “giovane”

A. La preparazione della prova scritta (UD3: 22.503)

[svar. 2002-2003 ]
v calcolo letterale v funzioni reali (definizioni, v area e perimetro di
(semplificazioni, messa in insiemi di partenza e di arrivo, poligoni
evidenza, prodotti notevoli, argomenti e immagini, D¢ e Img;
trinomi tipici, ...) rappresentazioni nel piano v distanze nel piano
cartesiano, forma algebrica, cartesiano
v equazioni in R (I grado e IT punti di intersezione con gli
grado se scomponibili) assi, intersezione tra funzioni, v volume e aree di solidi
funzione inversa,...) (prismi e cilindri; piramidi
v equazioni fratte e coni; sfera)
* funzioni lineari (passanti
v’ equazioni parametriche per l'origine) v similitudine (triangoli simili
e criteri di similitudine,
v risoluzione di formule x funzioni affini (y=mx+q) rapporto,...)
v disequazioni x funzioni quadratiche
(parabola)
v sistemi di equazioni e sistemi
di disequazioni x funzioni iperboliche
(asintoti)

48. | problemi ricapitolativi (UD3: 22.5.2003)

[ varr ESERCIZI
1)

Un tronco di piramide & stato ricavato sezionando, con un piano parallelo alla base, una piramide regolare a base quadrata, ad una
distanza di 6 cm dal vertice. Calcola il volume del tronco di piramide sapendo che lo spigolo di base della piramide misura 10 cm e
l'apotema 281 cm. ’

2)

Rappresenta nel piano cartesiano la funzione reale f:x+—>

8—22. (Unita di misura: 2 quadretti)

Osservando il grafico, stima I'argomento di 4 e I'immagine di -1,5.
Calcola 'argomento di 4 e I'immagine di -1,5.

In percentuale qual & stato il tuo errore di stima ?

Indica nel piano cartesiano i punti A(5;-3) e B(-7:3).

La retta passante per i punti A e B & il grafico della funzione affine g.
Determina la sua forma algebrica.

Calcola il punto di intersezione delle due rette: punto I

Calcola I'area e il perimetro del triangolo che ha come vertici i punti di intersezione delle due rette con l'asse y e il punto I.



