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Premessa 
 
 
 

L’arte dell’insegnare è un insieme di capacità operative e rifles- 
sive, conquistate nel tempo da chi insegna e messe a fuoco nel la- 
voro in classe a fronte di generazioni di studenti che si succedono. 
La riflessione sulle pratiche adottate, la loro revisione e l’introdu- 
zione di soluzioni innovative fanno parte della professionalità di chi 
insegna. Imparare a leggere e a scrivere richiama i fondamentali 
della scuola primaria che i cambiamenti nel tempo sopravvenuti 
non ne scalfiscono la missione storica, cioè l’aprire la strada della 
cultura e della scienza alle nuove generazioni. 

I saperi pratici, alla base dei mestieri della scuola, mantengono 
una loro stabilità nel tempo e conservano, pur con ricorrenti rivi- 
sitazioni e peculiari interpretazioni, pratiche di azione e soluzioni 
didattiche che resistono al logorio del tempo e alle ricorrenti ondate 
di nuove ipotesi e proposte tecniche. Questa è, insieme, la loro forza 
nell’assicurare continuità negli anni e la loro debolezza nelle rigidi- 
tà che possono generare. Il futuro che passa a scuola, tali sono le 
coorti di allievi, affonda le radici in alcuni fondamentali che rendo- 
no comprensibile l’attività in un assetto tradizionale fatto di banchi 
allineati e lavagna in ardesia come in un’aula 3.0, con disposizioni 
mobili e display diffusi. 

La decisione di Iprase, il nostro istituto provinciale di ricerca, di 
puntare l’obiettivo su quelli che possono apparire temi di ieri (“leg- 
gere e scrivere e...”) nasce dalla necessità di assicurare la manuten- 
zione di tutte le pratiche didattiche anche quelle che erroneamente 
entrano in un cono d’ombra inesplorato. Proprio i cambiamenti av- 
venuti nelle culture degli alunni, nelle tecnologie disponibili, nelle at- 
tese delle famiglie e nelle aspettative della società rendono urgente 
rivisitare periodicamente i modi e le forme dell’insegnare. 

Ritornare, quindi, a interrogarsi sulle pratiche di insegnamento 
della lettura e della scrittura non è un nostalgico sguardo al pas- 
sato resuscitando abbecedari e sillabari, né il revival delle querelle 
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metodologiche che hanno agitato i decenni del secondo dopoguer- 
ra. È piuttosto il rimettere a fuoco uno dei compiti che gli insegnan- 
ti affrontano nei primi anni della scuola primaria, tenendo conto 
della tradizione, in qualche misura codificata da libri di testo molto 
simili, dell’esperienza diversa delle nuove generazioni e degli am- 
bienti di apprendimento che le scuole offrono. 

Per spostare in avanti le frontiere della conoscenza, è questa 
la ragione della ricerca, occorre tempo e metodo: la temerarietà 
di chi ha il coraggio di esplorare sentieri considerati inconsueti e 
il rigore di chi capitalizza le conoscenze già acquisite e su di esse 
costruisce. 

La ricerca, coordinata dal prof. Mario Castoldi dell’Università di 
Torino e realizzata da un team di esperti di alto profilo provenienti 
da diverse università italiane, è una realizzazione importante per 
Iprase che documenta così la propria capacità di investigazione 
scientifica. È soprattutto una sollecitazione per le scuole primarie 
della nostra Provincia a rivedere continuamente le proprie scel- 
te metodologiche e didattiche soprattutto in un’area che si rive- 
la, oggi come ieri, la cartina di tornasole di una buona partenza 
nell’itinerario di formazione. Mettere buone basi nella lettura come 
nella scrittura significa impadronirsi degli strumenti essenziali per 
progredire nell’appropriazione della conoscenza e dei modi per co- 
struirla e svilupparla. False partenze o problemi precocemente non 
risolti si traducono spesso in ostacoli che rischiano di protrarsi nel 
tempo senza si riesca veramente a rimuoverli. 

Nel proporre i risultati della ricerca alle scuole del Trentino e, 
in particolare, agli insegnanti delle scuole primarie, si forniscono 
termini di riferimento per la riflessione e indicazioni operative per 
le pratiche di classe. È importante riprendere a esaminare con 
attenzione e a sviluppare soluzioni innovative in un’area che uni- 
sce il passato al presente e al futuro nella permanente missione 
della scuola di mettere a disposizione degli studenti gli strumenti 
della conoscenza: leggere e scrivere sono i fondamentali, talora 
dismessi quasi che non fossero continuamente chiamati in cau- 
sa per affrontare le sfide che ogni studente deve affrontare nella 
propria formazione. 

 
Mirko Bisesti 

Assessore all’Istruzione, UNIVERSITÀ e Cultura 
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5  Osservazioni in classe: metodo, 
esiti, riflessioni25

 

Lerida Cisotto26, Franca Rossi27, Ilaria Mancini28, Paola Sangiorgi29 

 
 
 
 
 

Introduzione 
 

Il tema al cuore del capitolo è l’OSSERVAZIONE delle pratiche di- 
dattiche per insegnare ai bambini di classe prima a leggere e a scri- 
VERE. Un’indagine che mira a dar conto di quanto accade all’inter- 
no delle classi tramite l’osservazione e la registrazione di eventi è 
di per sé complessa e articolata. Lo è ancor di più se l’ambizione 
è quella di porre l’accento sulle relazioni, piuttosto che su singoli 
focus  osservativi  scorporati  dal  contesto.  Sono  le  relazioni  che 
aiutano a comprendere la natura dei fatti, ostacolando assunzioni 
pregiudiziali: nello specifico, è la risposta dei bambini alle prati- 
che a dar conto del significato di queste ultime. La risposta va 
considerata non solo in termini di risultati, ma anche dei proces- 
si di apprendimento, degli atteggiamenti, della motivazione e del 
clima di classe. 

La natura del tema, degli obiettivi e del contesto di indagine ha 
indotto il gruppo di ricerca a preferire un’OSSERVAZIONE delle pratiche 
didattiche di tipo etnografico. Sul piano metodologico, questa si av- 
vale di una serie di strumenti tipici della ricerca qualitativa che con- 
sentono di sviluppare una rappresentazione relazionale e integrata 
dei contesti classe in cui sono agiti processi e pratiche per insegna- 

 
25 Lerida Cisotto ha scritto l’introduzione e il paragrafo 5.1; Franca Rossi ha scrit- 

to il paragrafo 5.2; Paola Sangiorgi ha scritto il paragrafo 5.3; Ilaria Mancini 
ha scritto il paragrafo 5.4. Lerida Cisotto e Franca Rossi hanno rivisto l’intero 
capitolo 5. 

26 Lerida Cisotto è docente di Didattica della Lingua italiana presso l’Università 
degli Studi di Padova. 

27 Franca Rossi è docente di Psicologia dell’Educazione presso l’Università “Sa- 
pienza” di Roma. 

28 Ilaria Mancini è Dottore di ricerca in Psicologia dell’Interazione, della Comuni- 
cazione e della Socializzazione. 

29 Paola Sangiorgi è Pedagogista presso la Cooperativa Sociale Pro.Ges. di Trento. 
 
 

101 



re a leggere e scrivere, in particolare: il diario di bordo e l’intervi- 
sta in profondità. Sorta di “guide per l’occhio” (Castoldi, 2016), essi 
sono strumenti a basso grado di strutturazione, in cui prevalgono 
annotazioni carta e matita, descrizioni narrative e portfoli, ossia for- 
me di registrazione di pratiche, attività e climi che esprimono al 
meglio il potenziale osservativo in dimensione processuale, olistica 
e biografica dei contesti classe. Adottando un costrutto di attualità 
pedagogica, essi si possono qualificare come strumenti a ELEVATO 
potenziale di inclusione (Cisotto, 2018), poiché, in presa diretta o in 
retrospettiva, consentono di coniugare la visione d’insieme con la 
valenza del dettaglio, gli elementi in primo piano con lo sfondo e di 
mantenere il coinvolgimento personale, rendendo esplicite cono- 
scenze e convinzioni. Viceversa, l’uso di strumenti a elevato grado 
di formalizzazione, predisposti per un trattamento di dati su base 
quantitativa, non avrebbe restituito una visione integrata dei conte- 
sti classe. Quando ci si accosta a un campo di indagine complesso 
come le pratiche per l’alfabetizzazione, c’è bisogno di andare oltre 
le parcellizzazioni artificiose e di affinare lo sguardo, rendendolo 
acuto, ecologico e situato, attento alle relazioni. È necessario ca- 
pire, infatti, come le pratiche didattiche sono agite in contesto, il 
modo in cui i bambini accolgono le proposte di lavoro, come ri- 
spondono a determinati compiti e le modalità preferenziali - di tipo 
metodologico, comunicativo e relazionale - adottate dall’insegnan- 
te nel condurre le attività in classe: variabili, queste, che fanno la 
differenza, anche in presenza dei medesimi contenuti di insegna- 
mento come le sillabe, le consonanti, le vocali, ecc. 

Il  processo  OSSERVATIVO  seguito  è  bottom-up:  fatti  e  situazio- 
ni sono stati rilevati in modo puntuale e fedele il più possibile a 
come gli stessi si sono presentati, senza sovrapposizione di giudi- 
zi o categorie preordinate. L’osservazione è stata svolta in tre pe- 
riodi dell’anno scolastico: nella seconda metà di ottobre, nella se- 
conda metà di febbraio e a inizio maggio, secondo un calendario 
concordato con le insegnanti di classe, in modo da poter cogliere 
l’andamento delle attività nel farsi quotidiano e non interferire 
con lo svolgimento ordinario del percorso programmato. I periodi 
scelti sono stati ritenuti cruciali per osservare l’avvio e lo sviluppo 
progressivo del processo di alfabetizzazione. La forma del diario 
giornaliero si è rivelata perciò la più adatta a registrare attività ed 
episodi a livello “macro”, ossia di andamento generale del lavoro 
in classe, ma anche a livello “micro”, della sfumatura, dei dettagli, 
delle diverse reazioni dei bambini. Per ogni classe sono stati re- 
datti sei protocolli osservativi, due - della durata di circa un’ora e 
mezza - per ciascuno dei tre periodi. Le pagine dei diari giornalieri 
risultano affascinanti per gli stessi osservatori; crediamo risultino 
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tali anche per le insegnanti che hanno partecipato alla ricerca e 
per chi si occupa di apprendimento: esse sono ricchissime e colo- 
rate di annotazioni, dettagli biografici, particolari della vita di clas- 
se significativi e di grande interesse, taluni curiosi e inaspettati. 

Per trasformare le osservazioni qualitative in dati trattabili da 
sottoporre ad analisi, lettura e interpretazione funzionali alla ri- 
cerca in corso è stato elaborato un sistema di codifica dei dati. 
Mediante ripetuti scambi tra i membri del gruppo, sono stati in- 
dividuate  otto  macrocategorie  o  campi  osservativi  ritenuti  inte- 
ressanti ai fini dell’indagine e, per ciascuno di questi, sono state 
definite le sottocategorie che ne costituivano le articolazioni inter- 
ne. Campi osservativi e sottocategorie sono stati denominati con 
indicatori che sono diventati le VOCI-ETICHETTA della griglia di codifica 
in base alla quale è stato organizzato l’insieme dei dati raccolti. 
In ogni macrocategoria sono stati registrati: tipologia, frequenza, 
durata, presenza/assenza con cui una certa attività, pratica o stra- 
tegia sono stati effettuati o si sono verificati. Categorie e indicato- 
ri sono stati concordati fra i membri del gruppo, per orientare lo 
sguardo osservativo e procedere con una certa omogeneità termi- 
nologica e concettuale. 

Diario di bordo, griglia di registrazione e metodo seguito sono 
descritti estesamente nel capitolo 3 del volume 2 Strumenti di in- 
dagine: in questa sede, pertanto, ci si limiterà a richiamarne bre- 
vemente gli aspetti necessari per comprendere il commento alle 
analisi dei dati. 

Trasformare e costringere il quotidiano delle classi - la vita 
dell’insegnare-apprendere - nella griglia non è stato facile. Di ne- 
cessità, alcuni dati non hanno trovato posto nelle otto colonne, 
altri sono stati elaborati in funzione delle macrocategorie di riferi- 
mento. Il passaggio dal diario alla griglia è stata però operazione 
necessaria, al fine di dar conto di tendenze emergenti e marcate 
nella didattica della prima alfabetizzazione e anche di aspetti la- 
cunosi o problematici: a tale scopo sono servite le analisi descrit- 
tive e statistiche. 

Il capitolo si compone di quattro paragrafi: il primo si focaliz- 
za sulle strategie didattiche adottate dalle insegnanti delle classi 
osservate per far acquisire ai bambini le competenze di literacy. Il 
secondo approfondisce il tema del tempo e analizza il suo uso ri- 
spetto alle abilità, oggetto di investimento della pratica didattica, 
e alle attività didattiche osservate. Il terzo paragrafo approfondi- 
sce il tema delle consegne e dei materiali utilizzati nelle attività, il 
quarto paragrafo propone una riflessione sulle forme di raggrup- 
pamento dei bambini utilizzate durante le attività e sul clima della 
classe. 
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1.1 Strategie didattiche per insegnare a scrivere e a legge- 
re in classe prima 

 
Le strategie didattiche hanno rappresentato il focus principale 

dell’osservazione in classe. È piuttosto facile intuire la ragione 
della preferenza accordata agli aspetti strategici dell’insegnare a 
leggere e scrivere richiamando il concetto stesso di strategia: una 
forma di conoscenza procedurale utilizzata intenzionalmente per 
conseguire un obiettivo, migliorare le prestazioni e riuscire in un 
compito. Le strategie sono forme di sapere esperto che sottendo- 
no l’agire con intraprendenza e intelligenza nei contesti di attività, 
scegliendo tra più alternative. In tal senso, sono assimilabili al 
concetto di “piano”, inteso quale sequenza di decisioni assunte in 
funzione di uno scopo (Bereiter, 2002; Boscolo, 2012). 

In quanto incarnano l’aspetto della scelta, le strategie adottate 
dall’insegnante nel condurre le attività in classe ne rivelano l’in- 
tenzionalità educativa, aspetto cardine dell’agire didattico; ma, in 
controluce, fanno emergere anche le sue credenze sui processi 
di insegnamento e di apprendimento, sia esplicite e dichiarate, 
sia implicite, sottese e tacite: il modo in cui egli intende la men- 
te degli allievi e l’apprendimento, le reazioni emotive e le relazio- 
ni  sociali  all’interno  della  classe,  l’idea  del  proprio  ruolo  come 
insegnante, la concezione dell’errore, quella relativa alla stessa 
disciplina  (abilità  e  conoscenze),  la  funzione  della  valutazione, 
il ruolo dei materiali, il significato attribuito al clima di classe e 
molto altro ancora. In breve, OSSERVARE le strategie in azione dell’in- 
segnante al LAVORO (Schön, 1993; Cherubini e Zambelli, 1999) dice 
molto  sull’impostazione  del  curricolo,  sugli  obiettivi  perseguiti, 
sulle convinzioni personali circa l’efficacia o meno di determinati 
interventi e sulle aspettative nutrite rispetto agli apprendimenti 
degli allievi. 

Quando al centro dell’osservazione è la didattica per i primi 
apprendimenti di lettura e scrittura, come nel caso della ricerca 
che stiamo illustrando, il discorso si fa delicato e impegnativo: le 
scelte strategiche attuate in fase iniziale di scolarità conferiscono 
infatti una sorta di imprinting che induce nel bambino la perce- 
zione del ruolo che egli è legittimato a “giocare” nei contesti d’ap- 
prendimento, delle attese dell’insegnante nei suoi confronti, del 
modo in cui saranno considerati i suoi successi e/o i passi falsi, 
degli spazi e dei tempi di iniziativa concessi e delle regole della 
vita di classe (Chevallard, 1985; Ligorio, 2015). 

La fisionomia delle strategie si palesa all’osservatore solo nel 
momento in cui esse vengono situate, considerate cioè in relazio- 
ne dinamica con altre variabili dei contesti di apprendimento: ad 
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esempio l’organizzazione della classe, i materiali, la natura delle 
attività intraprese, la tipologia di consegne, ecc. Per questa ra- 
gione, l’opzione metodologica operata dai membri del gruppo è 
stata quella di osservare le strategie in azione, nel contesto effer- 
vescente di lavoro in classe. Di qui, la preferenza accordata a un 
approccio osservativo di tipo bottom-up, supportato da strumenti 
tipici della ricerca qualitativa: il diario di bordo con annotazioni 
carta e matita e descrizioni narrative (Tacconi, 2016). 

La visione situata e sistemica aiuta a differenziare le scelte 
strategiche rispetto a un generico discorso sul metodo per inse- 
gnare a leggere e a scrivere: il metodo, qualunque esso sia, è neu- 
trale, asettico, si sviluppa per fasi preordinate. Ogni cambiamen- 
to rispetto alle fasi previste è inteso quale deviazione dal percorso 
ed è dunque guardato con sospetto. L’agire strategico si colloca 
invece al polo opposto: la strategia è flessibile, situata, pronta a 
imboccare delle alternative compatibili con l’obiettivo da raggiun- 
gere. È, in pratica, una modalità complice di lavorare in classe. La 
strategia applicata ai contesti di azione genera la pratica (Lawson 
et al., 2015)30: quando questa è ispirata da intenzionalità e scelta 
è, per così dire, illuminata, esprime cioè l’agire intelligente e si- 
tuato (Mezirow, 2003). Le strategie marcano la differenza anche 
rispetto alle tecniche. Per tecnica si intende un insieme di rego- 
le pratiche da seguire nello svolgimento di un’attività. Il termine 
porta in primo piano l’aspetto esecutivo e applicativo di una se- 
quenza di operazioni atte a garantire la correttezza procedurale. Il 
consolidamento di una tecnica richiede esercizio; così, ad esem- 
pio, la tecnica dello scrivere in corsivo o quella dell’imparare a 
suonare uno strumento musicale. La padronanza sicura di una 
tecnica dà luogo a routine esecutive che consentono di velocizza- 
re lo svolgimento di un compito (Cisotto, 2016). 

Il tema al centro della ricerca - Insegnare a leggere e a SCRIVE- 
re: efficacia delle pratiche di insegnamento - è l’ambito che, forse, 
più di ogni altro racchiude e condensa elementi relativi ad aspetti 
strategici, di tecnica e di metodo, configurandosi così quale terre- 
no fertile di indagine, generativo di riflessioni su molteplici piani. 

 
 
 
 
 

30 Non tutte le pratiche didattiche sono sostenute da strategie. Vi sono pratiche 
routinarie, dettate da contingenza, in cui manca la dimensione riflessiva. Le 
buone pratiche, espressione molto usata in contesti didattici e non solo, sono 
per l’appunto pratiche strategiche, intrise di riflessione, conoscenza, intenzio- 
nalità. 
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5.1.1 Le strategie didattiche: categorie, indicatori e sistema di 
codifica dei dati 

 
Nella  griglia  di  registrazione  delle  osservazioni  la  macroarea 

Strategie didattiche occupa la quinta colonna; è preceduta da quat- 
tro macroaree: Sequenza delle attività, Consegne per i compiti, Or- 
ganizzazione della classe, Materiali e strumenti, e seguita da altre 
tre: Differenziazione dell’intervento didattico, Clima di classe, For- 
me di valutazione. Complessivamente sono otto variabili con cui 
si è inteso qualificare l’intervento didattico: considerate singolar- 
mente, dandone lettura lungo l’asse VERTICALE, esse delineano la mo- 
dalità prevalente di lavoro in una certa classe e nell’insieme delle 
classi del Trentino coinvolte nella ricerca; ad esempio, il ricorso 
preferenziale a compiti chiusi e strutturati rispetto a compiti aperti, 
oppure del lavoro individuale rispetto a quello collaborativo, ecc. 
Ma la lettura più interessante è quella che, adottando una prospet- 
tiva sistemica e relazionale, può essere effettuata secondo l’asse 
orizzontale: in quest’ottica, le strategie didattiche sono guardate in 
simultanea con altre variabili, al fine di coglierne i legami reciproci. 
Dall’incrocio tra le due letture emerge il profilo del rapporto inse- 
gnare-apprendere tipico di ogni classe: l’insegnante, in genere, non 
applica meccanicamente le strategie, ma le rivisita, ne esplora ver- 
sioni multiple e le contamina a contatto con i contesti classe. Così 
facendo, le rinnova, conferendo loro nuova vita: è la VITALITÀ dei sape- 
ri didattici, che si alimentano, da un lato, di conoscenze stratificate, 
consolidate dall’esperienza, dall’altro della tensione a migliorare e 
a perfezionare tali conoscenze (Gabriel e Allington, 2016). Per que- 
sto, una stessa strategia genera profili didattici differenziati, anche 
in presenza dei medesimi contenuti di insegnamento: le sillabe, le 
consonanti, le vocali, ecc. 

Le macrocategorie risultano omogenee al loro interno, nel sen- 
so che considerano episodi coerenti con la categoria di riferimen- 
to, ma complementari fra loro dal punto di vista della complessità 
degli eventi osservati, al fine di restituire, considerate nell’insieme, 
una visione sistemica e sincronica del contesto classe in cui le 
pratiche sono agite. Proprio dalla lettura sincronica di VARIABILI può 
emergere la coerenza di scelte che caratterizza un certo modo di 
lavorare e di stare in classe, ossia lo stile di insegnamento: un co- 
strutto complesso e ologrammatico, risultante di una composizio- 
ne di strategie agite sui piani didattico, relazionale e comunicativo 
(Beishuizen et al., 2001). 

La macrocategoria “Strategie didattiche” è stata articolata in cin- 
que sottocategorie, denominate da indicatori espressi in termini di 
polarità, ossia le estremità opposte secondo le quali può presentar- 
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si una certa azione didattica: ciò per consentire di rilevare le diffe- 
renze fra le pratiche delle insegnanti, pur nella consapevolezza che 
la descrizione bipolare è, in un certo senso, una forzatura, che si 
rende necessaria però per marcare le diversità dei modi di operare 
in classe. A seguire si riportano le cinque sottocategorie dell’area 
Strategie didattiche con i rispettivi indicatori di riferimento: 
a. Strategie RIVOLTE all’autonomia DELL’ALLIEVO. La voce si riferisce alle 

modalità di intervento per insegnare a leggere e a scrivere che 
concedono ai bambini spazi e tempi di iniziativa autonoma o, 
viceversa, che tendono a mantenere la gestione delle attività 
quotidiane di literacy sotto la guida e il controllo costanti dell’in- 
segnante. La registrazione è avvenuta in termini di prevalenza di 
un determinata azione didattica, secondo le polarità seguenti: 
- insegnamento eterodiretto con PREVALENTE guida da parte dell’in- 

segnante. Ne sono indicatori: l’assegnazione del turno di paro- 
la da parte dell’insegnante, la forma gerarchica della conver- 
sazione; la scarsa valorizzazione degli interventi dei bambini 
durante le attività, la conduzione frontale della classe con 
poco tempo concesso al lavoro autonomo; 

- insegnamento autodiretto con PREVALENZA accordata alle inizia- 
TIVE degli ALLIEVI. Ne sono indicatori: l’assunzione del turno di 
parola da parte dei bambini, la forma distribuita della con- 
versazione, la valorizzazione degli interventi e dei saperi dei 
bambini durante le attività di alfabetizzazione (ad esempio, 
letture e scritture spontanee), la gestione distribuita della 
classe con tempi e spazi di iniziativa e di lavoro autonomo 
dei bambini; 

b. Processi COGNITIVI ATTIVATI. Questa sezione è strettamente legata 
alla precedente e a quella che segue. La voce intende dare evi- 
denza alle strategie che fanno appello ai processi di costruzione 
della conoscenza e di scoperta di funzionamento del codice da 
parte dei bambini o, viceversa, che tendono a sottovalutare tale 
processo, sovrapponendovi sistematicamente lo sviluppo preor- 
dinato di attività. La registrazione è avvenuta in termini di preva- 
lenza di un determinata strategia didattica, secondo le polarità 
seguenti: 
- pratiche TRASMISSIVE. Ne sono indicatori: la predominanza 

del discorso dell’insegnante (discorso monologico; Cazden, 
1998), la risposta diretta o la mancata risposta dell’insegnante 
alle domande dei bambini, la tendenza a ostacolare le intera- 
zioni fra pari sul processo in corso; 

- strategie euristiche. Fra gli indicatori: gli inviti rivolti ai bambini 
a intervenire nel processo in corso, la conversazione clinica 
per far emergere le preconoscenze, il rispecchiamento e la ri- 
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formulazione, il dialogo e la discussione fra pari per costruire 
insieme conoscenze di literacy. 

c. Natura dei compiti e delle ATTIVITÀ: la tipologia dei compiti influen- 
za la natura delle operazioni cognitive da attivare per lo svolgi- 
mento. In questa sezione sono registrati, in termini di prevalen- 
za, le caratteristiche dei compiti di literacy in base alla seguente 
polarità: 
- compiti di tipo ESECUTIVO. Ne sono indicatori: compiti chiusi e 

strutturati, richieste frequenti di routine esecutive, il ricorso 
frequente a compiti di tipo esercitativo su schede preordinate, 
procedure sequenziali basate soprattutto su consegne di tipo 
procedurale che lasciano poco margine all’intervento attivo da 
parte del bambino; 

- compiti di tipo RIELABORATIVO. Ne sono indicatori: compiti aperti e 
a debole strutturazione la cui esecuzione richiede l’intervento 
attivo dei bambini, processi di costruzione di conoscenza con 
particolare riferimento all’uso di letture e scritture spontanee, 
inviti rivolti ai bambini a formulare ipotesi sul problema di ap- 
prendimento e a sviluppare riflessioni sull’attività in corso. 

d. Ancoraggio al contesto. Con questa voce si è inteso qualificare 
l’intervento didattico che mira ad ancorare le proposte didattiche 
e le attività per la prima alfabetizzazione al contesto esperienzia- 
le dei bambini, o, viceversa, che sviluppa attività standardizzate 
e su temi lontani dai contesti di vita dei bambini. Anche in que- 
sto caso, la registrazione è avvenuta in termini di prevalenza di 
una determinata azione didattica, secondo le voci seguenti: 
- procedimento astratto. Ne sono indicatori: l’avvio e lo sviluppo 

delle attività didattiche basato in prevalenza su compiti e ope- 
razioni da eseguire; introduzione diretta e meccanica di nuovi 
argomenti o conoscenze senza facilitatori della comprensio- 
ne; richieste introdotte da consegne senza esempi, senza sup- 
porto o modellamento; 

- procedimento situato. Ne sono indicatori: il ricorso alla narra- 
zione per motivare e facilitare la comprensione dell’argomen- 
to; avvio e sviluppo delle attività didattiche a partire da espe- 
rienze raccontate dai bambini e condivise in classe; utilizzo di 
esempi, immagini o altro materiale utile a facilitare la com- 
prensione; mostrare l’applicazione e il funzionamento della 
conoscenza appresa nei contesti di attività. 

e. Attenzione al contesto di apprendimento: in questa sezione si 
assume il “contesto” in diversa accezione rispetto a quella pre- 
cedente. Più precisamente ci si riferisce al contesto generale 
di apprendimento, cui concorrono: il clima di classe, i bisogni 
dei bambini, la loro motivazione, i tempi di attenzione, l’insor- 
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gere di eventi critici nel corso dell’attività didattica... In questo 
caso, la registrazione è avvenuta in termini di presenza/assenza 
di segnali di attenzione da parte dell’insegnante al contesto di 
apprendimento durante l’attività didattica; 
- Presenza di segnali di attenzione al contesto di apprendimento. 

Fra gli indicatori: feedback e incoraggiamento personalizzati, 
monitoraggio delle attività; risposte personalizzate a richieste 
di aiuto da parte dei bambini; pause ludiche o di rilassamento 
per intervallare attività didattiche prolungate o impegnative; 
richiami al senso di responsabilità individuale e di gruppo; 

- assenza di segnali di attenzione al contesto di apprendimento. 
Fra gli indicatori: feedback generalizzato; valutazione basata 
in prevalenza sulle prestazioni; prolungata attività didattica 
senza pausa alcuna; prevalenza di un approccio normativo nel 
richiamo al rispetto di regole, anziché di un approccio rivolto 
al senso di responsabilità. 

L’ipotesi generale in base alla quale è stata articolata la catego- 
ria Strategie didattiche è la seguente: nelle classi prime coinvolte 
nella ricerca si riscontrano approcci differenti all’insegnamento di 
lettura e scrittura. La differenza scaturisce più che dall’adesione a 
uno specifico metodo (fonico-sillabico/globale) da pratiche didatti- 
che ispirate a differenti idee sul rapporto insegnare-apprendere. A 
partire da questa assunzione, si è ipotizzato che risultino più effica- 
ci le modalità di lavoro in classe che si richiamano a un modello co- 
struttivo, dialogico e partecipativo di apprendimento. Si è ipotizzato 
inoltre di rilevare una certa coerenza di andamento fra le voci che 
esprimono le polarità delle cinque sottocategorie della macroarea. 
Nello specifico, si ipotizza che vi sia un certo grado di congruenza 
fra insegnamento eterodiretto, pratiche trasmissive, compiti ese- 
cutivi, procedimento astratto e scarsa attenzione al contesto di ap- 
prendimento. Sulla polarità opposta ci si attende la coerenza fra in- 
segnamento autodiretto, strategie euristiche, compiti rielaborativi, 
ancoraggio al contesto, attenzione al contesto d’apprendimento. 

 
5.1.2 Commento all’analisi DESCRITTIVA 

 
Le osservazioni relative alle strategie didattiche sono state re- 

gistrate nelle cinque sottocategorie in base agli indicatori sopra 
descritti, in termini di frequenza, presenza/assenza o prevalenza 
con cui gli episodi intervenivano durante il tempo lezione osserva- 
to. Sui punteggi ottenuti sono state effettuate l’analisi descrittiva 
e l’analisi fattoriale. Entrambe hanno restituito dati di sicuro inte- 
resse. Analizzeremo quelli ritenuti di particolare importanza per il 
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tema dell’indagine, interpretandone, dapprima la tendenza genera- 
le guardando all’insieme delle classi; ci soffermeremo poi su situa- 
zioni specifiche, i cui dati possono contribuire a chiarire il valore e 
il significato delle differenze. 

 

a. La conquista dell’autonomia: insegnamento eterodiretto 
versus autodiretto 
Analizzando i dati della prima sezione: Strategie RIVOLTE all’auto- 

nomia DELL’ALLIEVO emergono i tratti seguenti. Sul totale rilevato nel 
corso delle attività di literacy in classe, prevalgono le strategie con- 
notate come Insegnamento eterodiretto 82%, dove, per la maggior 
parte o la totalità del tempo osservato, l’insegnante guida e control- 
la lo svolgersi delle attività, concedendo poco spazio all’iniziativa 
dei bambini. L’insegnamento autodiretto registra un valore medio 
di 18% (Figura 5.1). Lo sbilanciamento tra i due punteggi a favore 
del primo è del tutto comprensibile se si considera la concorrenza 
di almeno tre aspetti: il periodo in cui le osservazioni si svolgono - il 
primo anno di scuola primaria -, la conoscenza ancor poco appro- 
fondita dei bambini da parte dell’insegnante e la natura delle cono- 
scenze da apprendere: il codice alfabetico e il suo funzionamento. 
Se, insieme a questi aspetti, si considera la preoccupazione delle 
famiglie dei bambini rispetto ai primi apprendimenti di lettura e 
scrittura, il dato si può interpretare ancor meglio: nella fase iniziale 
di scolarità un percorso graduale, sistematico, chiaro e preordina- 
to, vigilato costantemente dall’insegnante rappresenta un contesto 
rassicurante, che mette al riparo da scarti, perdite di tempo e si- 
tuazioni imprevedibili. Tanto più che, come affermano alcuni studi 
(Daloiso, 2013; Biancardi e Galvan, 2018), della sistematicità e della 
gradualità si avvantaggiano soprattutto i bambini in difficoltà. Se 
si confronta il dato con quello relativo alle aree linguistiche di in- 
tervento (Tabella 5.13) si potrà osservare come, nel primo periodo 
(ottobre) in particolare, ma anche nelle fasi successive, prevalgano 
attività di lettura e scrittura focalizzate sulla padronanza del codice 
alfabetico: codifica, decodifica e copiatura di grafemi. Quando si 
tratta dei primi apprendimenti di lettura e scrittura il tempo è una 
variabile centrale nel curricolo ed è scandita su attese di compe- 
tenza dei bambini, i cui traguardi vengono tenuti sotto scrupoloso 
controllo dall’insegnante e dalle famiglie. Di qui, probabilmente, la 
preferenza accordata a modalità di lavoro strutturate, eterodirette, 
basate su fasi e sequenze temporali definite. Via via che la compe- 
tenza alfabetica dei bambini si rafforza, la preoccupazione per la 
padronanza del codice affievolisce e iniziano a farsi strada interven- 
ti e strategie più confidenti sull’iniziativa dei bambini. 
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L’interpretazione trova conferma nell’analisi dei dati scorporata 
per i tre periodi di osservazione: direzione e controllo si allentano 
nel corso dell’anno e subiscono una diminuzione graduale tra il 
primo e il secondo periodo di osservazione, per stabilizzarsi poi du- 
rante la terza osservazione: nel mese di ottobre 88% Insegnamento 
Eterodiretto (I.E.) e 12% di Insegnamento Autodiretto (I.A.); a feb- 
braio 79% di I.E. e 21% di I.A.; a maggio 78% I.E. e 22% di I.A. (Figu- 
ra 5.1). La graduale diminuzione di I.E. a favore dell’I.A. interessa la 
maggior parte delle classi. 

 
Figura 5.1 - Frequenza percentuale di insegnamento autodiretto ed eterodiretto 
nei tre periodi di osservazione. 

 
Vale la pena però dettagliare i dati, esaminando l’andamento 

della variabile “Insegnamento autodiretto/eterodiretto” nelle classi 
in cui sono stati registrati punteggi di alto o basso valore aggiunto 
nella rilevazione finale degli apprendimenti (cfr. cap. 4). Nelle ta- 
belle che seguono, le tre classi con alto valore aggiunto sono evi- 
denziate in verde, le cinque classi con basso valore aggiunto sono 
segnalate in rosa, con tonalità marcata le ultime tre, con sfumatura 
tenue le classi in 16a e 15a posizione. 

Fra le classi che hanno riportato un basso valore aggiunto si 
registra la totalità - o quasi - di insegnamento eterodiretto dal pri- 
mo all’ultimo periodo di osservazione (Tabella 5.1): nella n. 10 (16a 

posizione su 19) lo 0% di I.A. e il 100% I.E. nei tre periodi; la classe 
n. 11 (17a posizione) riporta il 100% di I.E. a ottobre e a febbraio, 
con una leggera flessione a maggio, 7% di I.A. e 93% di I.E.; la 
classe n. 8 (15a posizione) registra il 100% di I.E. a ottobre e a 
maggio, con una lieve flessione a febbraio 6% di I.A. e 94% di 
I.E. I valori polarizzati sull’insegnamento eterodiretto da inizio a 
fine anno identificano in forma paradigmatica un orientamento 
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didattico connotato da guida e controllo serrati da parte dell’in- 
segnante: ciò induce a ipotizzare una preferenza didattica, ossia 
una forma di lavoro in classe ispirata a un modello di interazione 
gerarchica e VERTICALE insegnante-alunni, più che scelte dettate dal- 
la particolarità del periodo o dei contenuti da apprendere. Le altre 
due classi con basso valore aggiunto esprimono un andamento 
diverso: la n.16: 54% I.A. e 46% I.E. a ottobre; 67% I.A e 33% I.E. a 
febbraio, 62% I.A. e 38% I.E. a maggio; la n. 14 con 13% I.A. e 87% 
I.E. a ottobre, 56% I.A. e 44% I.E a febbraio e percentuali analoghe 
a maggio. 

A fronte dell’approccio fondato sull’insegnamento eterodiret- 
to, in altre classi si registra una tendenza diversa, uno stile di lavo- 
ro che assume fin dall’inizio una particolare configurazione, dove 
l’insegnante apre spazi e tempi all’iniziativa dei bambini, con ap- 
proccio confidente e fiducioso dal primo all’ultimo periodo. Fra 
queste vi sono le due classi che hanno riportato il valore aggiunto 
più elevato: n. 12: a ottobre 40% I.A. e 60% di I.E.; a febbraio 61,5% 
I.A. e 38,5% I.E.; a maggio 100% I.A.; n.3, in cui l’andamento è 
meno marcato, ma la tendenza è chiara: a ottobre 19% I.A. e 81% 
I.E., a febbraio 37,5% I.A. e 62,5% I.E., a maggio 35% I.A. e 65% I.E. 
La terza classe con alto valore aggiunto, la n.2, mantiene invece 
percentuali analoghe di I.A. (5%) e I.E. (95%) a ottobre e a maggio, 
mentre a febbraio registra il 20% di I.A. e 80% di I.E. 

Leggendo  le  pagine  dei  diari  delle  classi  in  cui  l’insegnante 
guarda all’autonomia dei bambini, si potrà evincere come vi sia 
sottesa un’idea di autonomia come conquista da costruire, piut- 
tosto che come condizione di partenza declinata sull’assenza di 
vincoli. Nelle classi in cui tale conquista da parte dell’allievo rap- 
presenta un obiettivo del curricolo, non è in discussione di certo il 
concetto di guida e controllo dell’insegnante, ma l’uno e l’altro sono 
concepiti e agiti come processi leggeri e indiretti: la guida si esprime 
sotto forma di incoraggiamento a procedere e aiuti procedurali; 
il controllo è esercitato soprattutto nelle forme del monitoraggio 
e di feedback rassicuranti. In quest’ottica si può leggere anche il 
dato relativo alle classi che, pur adottando strategie rivolte all’au- 
tonomia dei bambini, hanno espresso basso valore aggiunto (n.16 
e n.14). I bambini hanno bisogno di comprendere ruoli legittimati 
o meno, condizioni e regole d’azione, vincoli e tempi delle attività: 
per questo si rende necessaria una guida iniziale chiara, senza 
ambiguità: l’insegnante sta sulla soglia del processo e lo VIGILA con 
puntualità e sollecitudine, non facendo mancare i richiami -bene- 
voli, ma autorevoli - quando i bambini non fanno buon uso degli 
spazi di iniziativa loro concessi; in breve, un approccio che modu- 
la fermezza e flessibilità con saggezza e progressione. 
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Tabella 5.1 - Frequenza percentuale di insegnamento autodiretto e eterodiretto per scuola nei tre 
periodi di osservazione (in verde le classi con il valore aggiunto più alto, in rosa le classi con il 
valore aggiunto minore). 

 

 OTTOBRE FEBBRAIO MAGGIO 

Classi Autod. 
% 

Eterod. 
% Totale Autod. 

% 
Eterod. 

% Totale Autod. 
% 

Eterod. 
% Totale 

1 8% 92% 37 4% 96% 26 4% 96% 24 

2 5% 95% 20 20% 80% 15 6% 94% 17 

3 19% 81% 37 37,5% 62,5% 24 35% 65% 20 

4 15% 85% 26 29% 71% 21 0% 100% 18 

6 5% 95% 21 9% 91% 11 0% 100% 11 

7 0% 100% 18 12% 88% 17 10% 90% 20 

8 0% 100% 22 6% 94% 16 0% 100% 11 

9 0% 100% 20 0% 100% 13 0% 100% 16 

10 0% 100% 16 0% 100% 13 0% 100% 14 

11 0% 100% 4 0% 100% 5 7% 93% 14 

12 40% 60% 15 61,5% 38,5% 13 100% 0% 15 

13 0% 100% 15 20% 80% 10 36% 64% 11 

14 13% 87% 15 56% 44% 9 58% 42% 19 

15 67% 33% 9 50% 50% 8 67% 33% 6 

16 54% 46% 13 67% 33% 12 62% 38% 8 

17 7% 93% 14 0% 100% 17 7% 93% 15 

18 5% 95% 21 9,5% 90,5% 21 25% 75% 12 

19 10% 90% 10 40% 60% 5 20% 80% 5 
 12% 88% 333 21% 79% 256 21% 78% 256 

 
 

b. Processi cognitivi implicati: Strategie euristiche e metaco- 
gnitive/Pratiche trasmissive 
Le riflessioni introdotte al paragrafo precedente si chiariscono 

e trovano sviluppo nella tendenza emergente dai dati dell’area n.2, 
il cui focus è sui processi COGNITIVI implicati e implementati dalle 
pratiche di LAVORO in classe. Le osservazioni sono state registrate in 
base alla polarità: strategie di tipo euristico VS pratiche di tipo tra- 
SMISSIVO. Coerentemente con il prevalere dell’interazione verticale 
insegnante-alunni, la modalità TRASMISSIVA registra un punteggio 
medio  maggiore  (68,5%):  l’insegnante  introduce  gli  argomenti, 
scandisce sistematicamente il passaggio da una fase a quella suc- 
cessiva, occupa molta parte del tempo lezione con la spiegazione, 
gestisce i turni di parola e limita le interazioni tra pari sul processo 
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in corso: in breve, l’intervento didattico è concepito e progettato per 
la gestione frontale della classe (Freedman,1995; Gutierrez, 2000). In 
ambito pedagogico, l’espressione connota pratiche standardizzate, in 
cui i differenti modi di apprendimento dei bambini non trovano 
risposte differenziate sul piano didattico, poiché attività, consegne, 
compiti e interventi sono proposti in modo uniforme a tutta la clas- 
se. Sottesa a questo modello vi è l’idea di un apprendimento omo- 
geneo nei tempi, nei modi e nel percorso, idea piuttosto ingenua, 
soprattutto se concepita per bambini di prima scolarità. Laddove 
si riscontrino difformità, a fare la differenza sul piano didattico è 
spesso un indice di tipo quantitativo: il tempo, concesso in misura 
maggiore ai bambini in difficoltà. I processi attivati e resi possibi- 
li da strategie trasmissive sono l’ascolto, l’esecuzione di compiti, 
l’attesa di indicazioni dell’insegnante, l’insorgenza di distrazioni 
quando si prolunga la richiesta di tempi di attenzione. 

 
Tabella 5.2 - Processi cognitivi attivati: strategie euristiche e pratiche trasmissive. 

 

CLASSI STRATEGIE EURISTICHE PRATICHE TRASMISSIVE 

1 2=2% 79=98% 

2 15=37% 26=63% 

3 52=81% 12=19% 

4 10=17% 50=83% 

6 2=5% 35=95% 

7 16=40% 24=60% 

8 1=2% 47=98% 

9 3=6% 46=94% 

10 0 40=100% 

11 3=13% 20=87% 

12 32=74% 11=26% 

13 5=12,5% 35=87,5% 

14 25=61% 16=39% 

15 14=100% 0 

16 24=92% 2=8% 

17 28=67% 14=33% 

18 35=66% 18=34% 

19 7=35% 13=65% 

Totale 211=32% 456=68% 
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Le pratiche che fanno appello a strategie euristiche registra- 
no un valore medio del 31,5% (Tabella 5.2) e si connotano per 
gli inviti rivolti ai bambini a partecipare attivamente al processo 
in corso. Essi sono sollecitati a rendere esplicite preconoscenze 
sugli argomenti introdotti, a raccontare e condividere esperienze, 
sono stimolati a formulare ipotesi su quanto stanno imparando, 
a darsi chiarimenti e aiuto reciproci, a completare ragionamen- 
ti. Ma l’aspetto più significativo riguarda il fatto che l’insegnan- 
te è impegnato a utilizzare e valorizzare il materiale fornito dai 
bambini, trasformandone il carattere episodico e autobiografico 
in apprendimento formalizzato. Ciò riguarda in particolare la tra- 
sformazione di letture e scritture spontanee in letture e scritture 
rispondenti al codice alfabetico. 

Più puntualmente, com’è l’andamento complessivo dei due 
punteggi nelle scuole del Trentino? In analogia con la sezione 
precedente, è interessante soffermarsi sulla loro evoluzione nei 
tre periodi osservati: come mostra la Tabella 5.3, da inizio a fine 
anno aumenta la percentuale di strategie euristiche, mentre di- 
minuisce il dato delle strategie trasmissive: a ottobre 29% stra- 
tegie euristiche (Eu.) e 71% pratiche trasmissive (Tr.); a febbraio 
39% Eu. e 61% Tr.; a maggio 41% Eu. e 59% Tr. La differenza tra il 
primo e l’ultimo periodo è del 12% in più per le strategie euristi- 
che, e specularmente del 12% in meno per le pratiche trasmis- 
sive. Ciò significa che, nel corso dell’anno, la conoscenza delle 
caratteristiche degli alunni e la condivisione di temi e esperien- 
ze in classe hanno reso le insegnanti sensibili al coinvolgimento 
dei bambini nei percorsi di apprendimento, meno preoccupate 
della prestazione e interessate al processo. L’implicazione dei 
piccoli - gli insegnanti lo sanno bene - richiede tempo, compe- 
tenza, pazienza, immaginazione, impegno e fatica per progetta- 
re percorsi plurali e alternativi, per cercare il terreno di incontro 
tra i mondi del quotidiano del bambino e i mondi formalizzati della 
scuola. L’andamento dei dati lascia intuire che, gradualmente, 
si rafforzano le credenze delle insegnanti ispirate a una didattica 
che conta sulla complicità dei bambini per la conquista degli 
apprendimenti. 

Per completare il quadro relativo ai processi cognitivi, non si 
può ignorare lo scarso valore rilevato sull’impiego della metacogni- 
zione, ossia il ricorso a strategie con cui i bambini sono invitati 
a riflettere sul processo di apprendimento. La letteratura attesta 
concorde l’importanza dell’approccio metacognitivo ai processi di 
apprendimento (Bruner, 1995; Boscolo, 1997; Cornoldi, 1995). Sem- 
bra però che le insegnanti ne conoscano poco gli effetti, oppure 
che ritengano i bambini di classe prima troppo piccoli per veni- 
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re impegnati nella riflessione sui processi. Fa eccezione la classe 
n. 3 in cui, in contrasto con la tendenza generale, spiccano valori 
positivi nel ricorso a strategie metacognitive, per un totale pari al 
77%. In questa stessa classe, come vedremo, sono elevati anche i 
punteggi delle strategie euristiche, di insegnamento autodiretto e 
di altri indicatori focalizzati sull’apprendimento. 

 
 

Tabella 5.3 - Strategie euristiche/modalità trasmissiva nei tre periodi di osservazione. 
 

 OTTOBRE FEBBRAIO MAGGIO 

Classi Euristic. Trasmis. Totale Euristic. Trasmis. Totale Euristic. Trasmis. Totale 

1 6% 94% 31 0 100% 26 0 100% 24 

2 7% 93% 14 55% 45% 11 50% 50% 16 

3 89% 11% 27 76% 24% 21 75% 25% 16 

4 4% 96% 23 32% 68% 19 17% 83% 18 

6  100% 17 10% 90% 10 10% 90% 10 

7 44% 56% 9 36% 64% 11 40% 60% 20 

8  100% 22  100% 15 9% 91% 11 

9  100% 20  100% 13 19% 81% 16 

10  100% 13  100% 13  100% 14 

11  100% 4  100% 5 21% 79% 14 

12 33% 67% 15 92% 8% 13 100%  15 

13 13% 87% 15 10% 90% 10 13% 87% 15 

14 33% 67% 15 67% 33% 9 82% 18% 17 

15 100%  6 100%  4 100%  4 

16 83% 17% 12 100%  9 100%  5 

17 58% 42% 12 69% 31% 13 71% 29% 17 

18 67% 33% 15 67% 33% 18 59% 41% 22 

19 30% 70% 10 40% 60% 5 60% 40% 5 

Totale 29% 71% 280 39% 61% 225 41% 59% 259 

 
La figura 5.2 sotto riportata mette a confronto le percentuali ri- 

levate nei tre periodi di osservazione nelle variabili finora descritte: 
insegnamento autodiretto vs eterodiretto e strategie euristiche vs 
pratiche trasmissive. Dal grafico si possono inferire almeno due 
tipi di informazione. La prima attiene al carattere speculare dei pun- 
teggi delle polarità di ogni variabile: all’aumento dei valori di in- 
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segnamento autodiretto corrisponde una diminuzione speculare di 
insegnamento eterodiretto; lo stesso accade per la variabile n.2 
dove all’aumento di strategie euristiche corrisponde una speculare 
diminuzione di strategie trasmissive. La seconda informazione è la 
seguente: dal confronto dei punteggi emerge un andamento paral- 
lelo delle due variabili. Ciò significa che le polarità delle due variabi- 
li esprimono un andamento coerente: l’insegnamento autodiretto 
e le strategie euristiche registrano valori simili: rappresentano dun- 
que una polarità; per converso, nella polarità opposta, registrano 
valori simili l’insegnamento eterodiretto e le pratiche trasmissive. 

 
Figura 5.2 - Insegnamento autodiretto/eterodiretto e strategie euristiche/ 
trasmissive nei tre periodi di osservazione. 

 
Strategie euristiche e pratiche TRASMISSIVE nelle classi 

Se si punta ora la lente di ingrandimento sui dati scorporati 
per scuola, si potrà comprendere meglio l’andamento tendenziale 
dei dati, che racchiude differenze fra i valori registrati nelle classi. 
Per vedere se vi è coerenza nelle scelte didattiche o se vi sono re- 
lazioni degne di nota fra le strategie adottate, è opportuno seguire 
le classi considerate nella sezione precedente, iniziando da quelle 
che registrano alti valori nelle strategie euristiche; sono le stesse 
classi in cui è stato registrato un più alto VALORE aggiunto: la n. 12 
registra un totale di 76% Eu. e 24% di Tr (Tabella 5.3). Il totale è 
così ripartito nei tre periodi: 33% Eu. e 67% Tr. a ottobre, 92% Eu. 
e 8% Tr. a febbraio, 100% Eu. a maggio; la n.3, 89% Eu. e 11% Tr. a 
ottobre; 76% Eu. e 24% Tr. a febbraio, 75% Eu. e 25% Tr. a maggio; 
la classe n. 2, 7% Eu. e 93% Tr. ottobre, 55% Eu. e 45% Tr. a feb- 
braio, 50% Eu. e 50% Tr. a maggio. Si consideri ora l’andamento 
delle classi in cui sono le pratiche trasmissive a riportare i valori 
più alti: sono le stesse in cui prevale l’insegnamento eterodiretto 
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e che hanno espresso un basso VALORE aggiunto. Le classi n. 10 e 
n. 8 registrano quasi il 100% di Tr. nei tre periodi di osservazione; 
la classe n. 11 registra il 100% di Tr. a ottobre e a febbraio, il 21% 
di Eu. e il 79% di Tr. a maggio. Come per la sezione precedente, 
anche in questa, le altre due classi con basso valore aggiunto re- 
gistrano un andamento dei dati di segno diverso: la n. 14, 33% Eu. 
e 67% Tr. a ottobre, il valore è rovesciato a febbraio, e a maggio 
con 82% Eu. e 18% Tr.; per la n. 16, 83% Eu. e 17% Tr. a ottobre e 
100% Eu. a febbraio e maggio. 

In quale prospettiva interpretare questi dati? Il loro andamen- 
to sembra fornire conferma a quanto rilevato con la lettura della 
figura 5.1, ossia la coerenza di impostazione delle pratiche didat- 
tiche: le classi in cui l’insegnamento eterodiretto occupa un ruolo 
dominante sono anche quelle che si avvalgono in larga misura di 
pratiche trasmissive; nelle classi in cui a giocare un ruolo impor- 
tante è l’insegnamento autodiretto prevalgono anche le strategie 
euristiche. L’esito è in un certo senso atteso e prevedibile: è diffi- 
cile immaginare le due variabili scorporate, si implicano di fatto. 
Poiché la coerenza è sia nel tempo - da inizio a fine anno -, sia fra 
le due variabili, ritorna allora il richiamo allo stile di insegnamento 
al quale si è fatto cenno in precedenza. 

Ma vi è un terzo fattore che può essere osservato avvalorando 
questa ipotesi: quello relativo alla natura dei compiti e delle attivi- 
tà, sul quale ci soffermeremo nel paragrafo seguente. 

 

c. Natura dei compiti e delle attività: esecutivo vs rielabora- 
tivo 
La tendenza generale dei dati emersa nelle due aree descritte 

si rafforza nella terza area, dove il valore maggiore è riportato dai 
compiti di tipo esecutivo (C.E.) 66% rispetto ai compiti di tipo rie- 
laborativo (C.R.) 34% (Tabella 5.4). I primi includono compiti chiu- 
si, strutturati, di tipo riproduttivo e con impostazione ben definita. 
Essi sono proposti spesso con funzione esercitativa e prevedono 
margini ridotti di elaborazione personale; fra questi, ad esempio, 
la copiatura di grafemi, il dettato di lettere, sillabe o parole, la 
composizione di sillabe e di parole, la ripetizione di fonemi, ecc. 
Per compiti di tipo rielaborativo si intendono quelli a struttura- 
zione debole, che implicano un’attività costruttiva ed esplorati- 
va da parte del bambino, ad esempio l’auto-dettatura di lettere 
e sillabe, la composizione autonoma di frasi, la composizione di 
testi, la comprensione di frasi e di testi, il riordino di parole per la 
costruzione di frasi, il riordino di scene e/o il completamento di 
una storia, ecc. 
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Per comprendere la natura dei due punteggi si possono richia- 
mare alcune osservazioni prima introdotte. Va da sé che la fase 
iniziale di scolarità è fortemente rivolta a far acquisire ai bambini 
la padronanza del codice alfabetico: la strutturazione del percor- 
so, l’esercizio, la ripetizione per fissare nuovi apprendimenti sono 
aspetti intrinseci al processo di alfabetizzazione che, da un certo 
punto in poi, richiede l’acquisizione di automatismi di base, ad 
esempio, di associazione grafema-fonema e schemi percettivi e 
fino-motori, al fine di alleggerire il carico cognitivo implicato dai 
processi di codifica, decodifica e scrittura a mano. Il carico co- 
gnitivo sottratto agli automatismi di base può essere così diretto 
intensivamente ad abilità complesse: la lettura come compren- 
sione e la scrittura come composizione. La padronanza strumen- 
tale del codice è intesa perciò quale condizione necessaria per 
procedere verso traguardi linguistici più complessi. 

 
Tabella 5.4 - Natura dei compiti e delle attività: Esecutivo vs Rielaborativo. 

 

CLASSI ESECUTIVO RIELABORATIVO TOTALE 

1 66=80% 17=20% 83 

2 26=60% 17=40% 43 

3 27=39% 43=61% 70 

4 40=68% 19=32% 59 

6 39=95% 2=5% 41 

7 36=72% 14=28% 50 

8 42=89% 5=11% 47 

9 35=71% 14=29% 49 

10 36=84% 7=16% 43 

11 22=96% 1=4% 23 

12 28=67% 14=33% 42 

13 36=86% 6=14% 42 

14 29=71% 12=29% 41 

15 1=8% 12=92% 13 

16 5=18% 23=82% 28 

17 15=36% 27=64% 42 

18 18=38% 30=62% 48 

19 10=77% 3=23% 13 

Totale 511=66% 266=34% 777 
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Questo spiega la preferenza accordata a compiti di tipo esecu- 
tivo-esercitativo, soprattutto nella fase iniziale della scolarità. (Ta- 
bella 5.4): le classi con basso VALORE aggiunto: n.10, con 84% C.E. e 
16% C.R.; n.8, con 89% C.E. e 11% C.R.; la n.11 e la n. 14 riportano 
rispettivamente 96% C.E. e 4% C.R. e 71% C.E. e 29% C.R. La n. 
16, pure con basso valore aggiunto, registra 18% C.E. e 82% C.R. 
Come osservato per le variabili descritte, anche in questa sezione 
le classi con alto VALORE aggiunto esprimono un andamento di se- 
gno diverso: la n. 3, con 39% C.E. e 61% C.R.; la n.12 con 67% C.E. 
e 33% C.R. e la n.2, con 60,5% C.E. e 39,5% C.R. 

Come si connotano le pratiche didattiche degli insegnanti che 
propongono compiti a strutturazione debole? Due sono gli aspetti 
salienti degni di commento: in primo luogo, la didattica è attra- 
versata da una costante tensione a rendere i bambini partecipi al 
processo di apprendimento, aprendo loro margini di costruzione 
e invenzione. I compiti sono presentati in forma aperta e di pro- 
blem-solving: i bambini sono stimolati a esplorare a immaginare 
e esplicitare quanto accadrà dopo, a ricercare l’analogia tra la 
nuova situazione e le regole apprese in precedenza... L’elemento 
distintivo di questa tendenza è la valorizzazione di letture e scrittu- 
re spontanee dei bambini, soprattutto a inizio scolarità, mettendo 
a frutto il percorso informale di concettualizzazione della lingua 
scritta puntualmente illustrato da Ferreiro e Teberosky (1979) fin 
dagli anni Ottanta del secolo scorso. 

Il secondo aspetto di interesse è rappresentato dal fatto che, 
anche in fase iniziale, tali insegnanti sembrano guardare oltre la 
padronanza strumentale del codice (Goigoux, 2015), presentando 
gli aspetti tecnici, prassici e percettivi dell’alfabeto in simultanea 
con il loro funzionamento incardinato in atti di lettura e scrittura. 
In tal modo, la conoscenza del codice corre parallela sul piano 
tecnico, procedurale e di uso: in breve, i bambini non stanno im- 
parando il codice alfabetico, ma la lingua e il suo potere GENERATIVO. 
Per comprendere meglio il punto di vista si rimanda alla Tabella 
5.10 (vedi pag. 144) che riporta gli ambiti linguistici su cui le inse- 
gnanti hanno lavorato durante l’anno. 

Si potrà osservare in proposito l’investimento in termini di at- 
tività dedicate allo sviluppo delle abilità linguistiche da parte di 
insegnanti che si avvalgono di compiti aperti, di tipo rielaborativo. 
La classe n.3: 26% lettura, 0% padronanza del codice, 5% rifles- 
sione sulla lingua, 23% parlato-ascolto, 19% scrittura-produzione; 
la classe n.12, 22% lettura, 2% padronanza del codice, 11% rifles- 
sione sulla lingua, 24% parlato-ascolto; 35% scrittura-produzione; 
la classe n.2, 8% lettura, 0% padronanza del codice, 16% riflessio- 
ne sulla lingua, 11% parlato-ascolto e 32% scrittura-produzione. 

 
 

120 



Sono le classi che hanno espresso alto valore aggiunto. 
I dati suggeriscono che le classi in cui PREVALE la dimensione rie- 

LABORATIVA sono accomunate da un ELEVATO INVESTIMENTO su lettura, 
scrittura e parlato-ascolto, mentre scarseggiano le ATTIVITÀ dedicate 
alla padronanza strumentale del codice trattato di per sé. In questi 
stessi contesti spicca inoltre il dato relativo alla riflessione sulla 
lingua, area  poco  o  nulla  trattata  in  altre  classi.  Si  confrontino 
ora i dati delle classi in cui prevale la dimensione esecutiva: nella 
n.10, 10% lettura, 45% padronanza del codice, 0% riflessione sulla 
lingua, 4% parlato-ascolto e 20% scrittura-produzione; nella n.8, 
12% lettura, 32% padronanza del codice, 0% riflessione sulla lin- 
gua, 11% parlato-ascolto e 25% scrittura-produzione. 

Fra le classi con basso VALORE aggiunto merita segnalare la n.16 
che,  in  analogia  alle  classi  con  alto  valore  aggiunto,  privilegia 
compiti rielaborativi e dedica un numero ridotto di attività alla pa- 
dronanza del codice di per sé, ma a fare la differenza è lo scarso 
investimento  sulla  lettura,  che  è  stato  l’ambito  principale  delle 
prove finali di rilevazione degli apprendimenti. I differenti profili 
delle classi offrono spunti per molte riflessioni. 

La figura 5.3 riporta i valori percentuali delle tre variabili illustra- 
te: insegnamento autodiretto/eterodiretto, strategie euristiche/moda- 
lità TRASMISSIVA, compiti ESECUTIVI/RIELABORATIVI; il confronto rafforza 
ed espande le argomentazioni di commento alla figura 5.1. C’è coe- 
renza tra i punteggi delle variabili nelle due polarità: punteggi alti e 
di valore simile confluiscono nell’insegnamento eterodiretto, nelle 
pratiche trasmissive e nei compiti esecutivi. Quasi specularmente, 
punteggi  bassi  e  di  valore  simile  convergono  nell’insegnamento 
autodiretto, nelle strategie euristiche e in compiti rielaborativi. La 
convergenza bipolare dei dati delinea qualcosa di diverso rispetto 
alla lettura delle variabili considerate singolarmente: la coerenza 
con cui si polarizzano i valori delle caratteristiche distintive di cia- 
scuna di esse lascia ipotizzare differenze nelle modalità di lavoro in 
classe che esprimono credenze diversamente connotate rispetto 
all’apprendimento dei bambini, alla natura delle disciplina da ap- 
prendere e al ruolo dell’insegnante. 
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Figura 5.3 - Variabili a confronto: insegnamento autodiretto /eterodiretto, stra- 
tegie euristiche/ trasmissive, compiti esecutivi /rielaborativi (espresse in valori 
percentuali). 

 

La Figura 5.4 traduce in profilo i punteggi registrati per le tre 
variabili in alcune classi finora prese in esame. Vi sono tre classi, 
n.10, n.8 e n.11, il cui profilo tende a sovrapporsi con una simila- 
rità di andamento che vede picchi alti nell’insegnamento eterodi- 
retto, nelle pratiche trasmissive e in compiti esecutivi, cui fanno 
riscontro i bassi valori riportati negli aspetti distintivi della polari- 
tà opposta. È piuttosto marcata la distanza del profilo delle classi 
n. 3 e 12, dove i valori di strategie euristiche, compiti rielaborativi 
e, in modo meno marcato, di insegnamento autodiretto tracciano 
una diversa tendenza. La differenza di profilo è meno compatta 
per la classe n. 2, che si polarizza con le classi n. 4, 5 e 6 per l’in- 
segnamento eterodiretto, collocandosi in fascia intermedia per la 
natura dei compiti e delle strategie. 

 
Figura 5.4 - Profili delle classi esaminate: Insegnamento autodiretto/eterodiretto, 
Strategie euristiche/modalità trasmissiva, Compiti esecutivi/rielaborativi. 
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a. Ancoraggio al contesto: astratto e situato 
Focus del paragrafo sono le osservazioni riguardanti la situati- 

VITÀ delle pratiche didattiche per la prima alfabetizzazione, ossia il 
loro ancoraggio al contesto. Richiamando la dicitura di inizio ca- 
pitolo, con l’espressione si è inteso qualificare l’intervento didatti- 
co volto ad ancorare le attività al contesto esperienziale dei bam- 
bini  o,  viceversa,  che  sviluppa  attività  standardizzate  e  su  temi 
lontani dai loro contesti di vita. Questa connotazione delle attività 
di literacy ha trovato risalto in anni recenti, quando l’indagine di 
matrice socioculturale (Gee, 2017) ha messo in luce il carattere 
situato delle abilità di lettura e scrittura, quanto cioè le stesse sia- 
no influenzate da usi, esperienze e pratiche scolastiche, familiari 
e sociali di literacy. Ai membri del gruppo di ricerca è parso dun- 
que importante dare rilievo a questo aspetto. La registrazione di 
osservazioni è avvenuta rilevando pratiche connate in prevalenza 
come procedimento astratto o come procedimento situato. 

La tendenza generale è a favore del carattere astratto (A) 61% 
versus il 39% di situato (S) (Tabella 5.5). Si profila dunque, ancora 
una volta, la polarità tra i due orientamenti didattici evidenziata dal- 
la figura 5.4, ma vale la pena sottolineare che la differenza fra i pun- 
teggi in questa sezione è meno vistosa rispetto a quella registrata 
in altre. Seguiamo le classi con alto VALORE aggiunto: in queste pre- 
VALE l’approccio situato: la n. 3 registra il 100% di S, la n. 2, il 36% A 
e il 64% S. Nelle classi che hanno espresso un basso VALORE aggiunto 
a PREVALERE è l’approccio astratto: n. 10, 100% A, n. 8, 14% S e 86% 
A, n. 11 e n. 14 il 30% S e 70% A; la n. 16 conferma un andamento 
singolare con 94% S. e 6% A. 

Come si connotano le pratiche didattiche in cui si registra la 
tendenza a rendere situate le conquiste alfabetiche dei bambini? 
Il tratto distintivo risiede nell’attitudine a creare occasioni e terre- 
no di incontro tra gli apprendimenti informali e quelli formali, tra 
la dimensione concettuale e quella esperienziale-autobiografica, a 
declinare le conoscenze apprese in compiti autentici. Di qui, il 
ricorso a strategie di dialogo, facilitazione e scaffolding intese an- 
che in funzione motivazionale. Fra questi, il ricorso alla narrazio- 
ne per introdurre nuove conoscenze, per motivare e promuovere 
la comprensione degli argomenti, lo sviluppo di attività didattiche 
a partire da esperienze raccontate dai bambini e condivise in clas- 
se; l’utilizzo di esempi, immagini o altro materiale utili a facilitare 
la comprensione e l’apprendimento; l’impegno a mostrare e ren- 
dere visibile il funzionamento di conoscenze e/o abilità apprese 
nei contesti di attività. Al polo opposto, il procedimento astratto si 
connota in particolare per pratiche in cui prevale la spiegazione 
in modalità espositiva. 
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È proprio questa, forse, la ragione per cui la differenza fra le 
classi in quest’area è meno marcata che in altre: le insegnanti 
di classe prima sono particolarmente attente al quotidiano dei 
bambini e alle loro autobiografie, sono impegnate a esemplifica- 
re concetti, piuttosto che a darne spiegazioni astratte, sono pre- 
occupate e solerti nell’accompagnare i piccoli nella progressiva 
conquista della lingua scritta, orgogliose quando i bambini sco- 
prono nell’alfabeto la ricchezza a portata di mano. 

Tabella 5.5 - Ancoraggio al contesto. 
 

CLASSI ASTRATTO SITUATO TOTALE 

1 80=99% 1=1% 81 

2 13=36% 23=64% 36 

3 - 81=100% 81 

4  65=100% 65 

6 37=90% 4=19% 41 

7 41=85% 7=15% 48 

8 42=86% 7=14% 49 

9 45=92% 4=8% 49 

10 43=100%  43 

11 16=70% 7=30% 23 

12 40=93% 3=7% 43 

13 40=95% 2=5% 42 

14 31=70% 13=30% 44 

15 3=12,5% 21=87,5% 24 

16 2=6% 30=94% 32 

17 15=36% 27=64% 42 

18 34=67% 17=33% 51 

19 11=55% 9=45% 20 

Totale 493=61% 321=39% 814 

 
 

e. Attenzione al contesto di apprendimento 
Gli spunti di riflessione introdotti a chiusura del paragrafo pre- 

cedente si chiariscono meglio alla luce di quanto emerge nell’ul- 
tima dimensione esplorata: l’Attenzione al contesto di apprendi- 
mento. Il termine “contesto” è assunto qui in diversa accezione 
rispetto al precedente: si riferisce nello specifico all’ambiente di 
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apprendimento - learning ENVIRONMENT -, cui concorrono il clima 
di  classe,  i  bisogni  dei  bambini,  la  loro  motivazione,  i  tempi  di 
attenzione, l’insorgere di eventi critici, la micro-cultura della clas- 
se  (Selleri,  2016),  ossia  le  regole  esplicite  e  implicite  della  vita 
di classe, il ruolo agito dall’insegnante e le interazioni insegnan- 
te-alunni  (Brophy,  1981).  Si  tratta  di  una  categoria  ampia,  arti- 
colata, di difficile definizione e osservazione. Ciò nonostante, la 
convinzione che gli aspetti citati giochino un ruolo importante sui 
processi  di  apprendimento  ha  indotto  a  non  trascurare  questa 
voce. Si è limitato tuttavia il raggio d’osservazione alla presenza di 
segnali di attenzione da parte dell’insegnante alla vita di classe, 
ossia verso aspetti che possono contribuire a caratterizzare l’am- 
biente d’apprendimento in termini SUPPORTIVI (SUPPORTIVE learning 
ENVIRONMENT,  Brophy  e  Good,1986).  Questo  si  connota  per  una 
didattica inclusiva, per l’attenzione ai processi di apprendimento 
sottesi  alle  prestazioni,  per  il  sostegno  fornito,  per  la  cura  che 
l’insegnante rivolge al sé dei bambini. Fra gli indicatori assunti: 
incoraggiamento e feedback personalizzati, l’intervento sui pro- 
cessi tramite facilitazioni procedurali, il monitoraggio delle atti- 
vità, risposte personalizzate alle richieste di aiuto dei bambini, il 
ricorso ad ancoraggi motivanti per mantenere l’impegno nel tem- 
po,  richiami  al  senso  di  responsabilità  individuale  e  di  gruppo, 
piuttosto che normativo, solerzia nel cogliere segnali di stanchez- 
za dei bambini e nell’introdurre pause ludico-distensive in attività 
didattiche che richiedono concentrazione e impegno prolungati. 
Si tratta di un insieme di fattori che, al di là degli apprendimenti 
in senso stretto, possono influenzare il rapporto dei bambini con 
la conoscenza, nonché l’impegno e la motivazione cui essi dedi- 
cano al processo dell’imparare. 

La registrazione è avvenuta rilevando la presenza di segnali 
di attenzione durante l’attività didattica. Il dato generale esprime 
una percentuale non trascurabile in merito: 59% (Tabella 5.6): a 
differenza di altre dimensioni, il punteggio delle classi coinvolte 
nella ricerca esprime in quest’ambito un andamento meno pola- 
rizzato. Come dire, che la maggior parte delle insegnanti si prodi- 
ga per rendere il clima del contesto classe accogliente, inclusivo, 
improntato al senso di benessere. 
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Tabella 5.6 - Attenzione al contesto d’apprendimento. 
 

CLASSI ASSENTE PRESENTE TOTALE 

1 84=100% - 84 

2 48=77% 14=23% 62 

3 4=5% 78=95% 82 

4 - 65=100% 65 

6 10=22% 35=78% 45 

7 12=21% 44=79% 56 

8 8=16% 42=84% 50 

9 5=10% 44=90% 49 

10 2=5% 41=95% 43 

11 15=58% 11=42% 26 

12 17=39% 27=61% 44 

13 33=67% 16=33% 49 

14 22=43% 29=57% 51 

15 20=71% 8=29% 28 

16 13=36% 23=64% 36 

17 22=54% 19=46% 41 

18 38=79% 10=21% 48 

19 6=43% 8=57% 14 

Totale 359=41% 514=59% 873 

 
 

5.1.3 Commento all’analisi fattoriale31 

 
Per individuare l’esistenza o meno di un fattore riassuntivo di 

differenti strategie didattiche si è utilizzata la tecnica dell’analisi 
fattoriale ESPLORATIVA. L’obiettivo è quello di esplorare se i vari indi- 
catori relativi a differenti strategie didattiche fanno emergere una 
certa coerenza di scelte che caratterizzi un modo particolare di 
lavorare e di stare in classe. 

A partire dagli indicatori sopra descritti, sono state seleziona- 
te: strategie di insegnamento autodiretto, strategie euristiche, 
attività di tipo rielaborativo, procedure situate, strategie metaco- 
gnitive, presenza di segnali di attenzione al contesto di apprendi- 

 
31 L’analisi fattoriale è stata effettuata con la collaborazione di Simone Virdia, ri- 

cercatore Iprase, che si ringrazia vivamente per il contributo offerto. 
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mento. Si ipotizza che tali strategie didattiche coesistano in un 
contesto di apprendimento e quindi siano riassumibili in un’uni- 
ca struttura latente. In altre parole, dovrebbero indicare uno stile 
coerente di insegnamento, ossia una certa preferenza nella scelta 
e nell’utilizzo delle strategie. 

È opportuno ricordare che l’osservazione in classe ha previ- 
sto la raccolta di informazioni sulla frequenza (rilevata a intervalli 
regolari) con cui le strategie didattiche sono state adottate dagli 
insegnanti nelle classi coinvolte nell’indagine, in tre differenti pe- 
riodi: ottobre, febbraio, maggio. Per ogni classe vi sono quindi tre 
rilevazioni per un totale di 54 osservazioni. Per ogni strategia si è 
stimata la proporzione di volte con cui tale strategia si è verificata 
sul totale delle osservazioni. 

La Tabella 5.7 riporta i coefficienti di correlazione tra le DIVERSE 
strategie. Tutti gli indicatori, con la sola eccezione della presenza 
di  attenzione  al  contesto,  risultano  essere  fortemente  correlati. 
I  coefficienti  di  correlazione,  nella  maggioranza  dei  casi,  sono 
superiori  a  0.45;  spicca,  in  particolare,  la  forte  correlazione  tra 
alcuni indicatori: 0.84 tra attività di tipo rielaborativo e strategie 
euristiche, 0.73 tra metacognizione e approccio situato, indican- 
do una forte multicollinearità fra gli indicatori implicati. Data la 
debole correlazione tra attenzione al contesto e gli altri indicatori, 
si è escluso questo indicatore dall’analisi fattoriale. 

 
Tabella 5.7 - Correlazione tra gli indicatori delle diverse strategie. 
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Autodiretto 1      

Euristico 0.58 1     

Rielaborativo 0.48 0.84 1    

Situato 0.45 0.54 0.57 1   

Metacognitivo 0.33 0.46 0.47 0.73 1  

Attenzione contesto 
apprendimento 0.03 -0.05 -0.16 0.14 0.23 1 

 
I risultati dell’analisi fattoriale esplorativa suggeriscono l’esi- 

stenza di un unico concetto latente, che da solo spiega il 65 % 
della varianza totale dei cinque indicatori. La seconda colonna 
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in Tabella 5.8 riporta i factor loading o saturazione, che stimano 
la correlazione tra i singoli indicatori e il fattore o concetto latente. 
Tutti gli indicatori sono fortemente correlati con il fattore e i co- 
efficienti di correlazione variano tra 0.70 relativo a strategie auto- 
dirette a 0.87 relativo a strategie euristiche. La seconda colonna 
in Tabella 5.8 riporta la proporzione di varianza di ogni indicatore 
che non viene spiegata dal fattore. Per tutti gli indicatori, con la 
sola eccezione dell’indicatore relativo a strategie autodirette, il 
fattore è in grado di spiegare più del 50% di varianza. 

 
Tabella 5.8 - Analisi fattoriale: factor loading tra gli indicatori e il fattore e varianza non spiegata di 
ogni indicatore. 

 

 
FACTOR LOADING 

VARIANZA NON SPIEGATA 
(UNIQUENESS) 

Autodiretto 0.69 0.52 

Euristico 0.87 0.25 

Rielaborativo 0.86 0.27 

Situato 0.82 0.32 

Metacognitivo 0.74 0.45 

 
 

In Tabella 5.9 vengono riportati i coefficienti di correlazione tra 
il concetto latente relativo alla strategia didattica e i diversi ambiti 
di attività su cui le insegnanti hanno lavorato in classe nel tempo 
osservato. In generale si osserva una debole correlazione, con la 
sola eccezione del parlato-ascolto, dove osserviamo una correla- 
zione positiva, e della padronanza strumentale del codice dove la 
correlazione è negativa. 

 
Tabella 5.9 - Correlazione tra strategie didattiche e ambiti di attività. 

 

 
Lessico Lettura Padronanza 

codice Parlato/ascolto Riflessione Scrittura 

Strategie 
didattiche 0.09 0.00 - 0.23 0.29 0.14 -0.02 

L’analisi fattoriale consente di comporre le dimensioni, già 
trattate nell’analisi descrittiva, in una sintesi prospettica che le in- 
treccia in una struttura coerente. Tale struttura, come si è visto, è 
dominata da un fattore forte, espressione delle cinque dimensioni 
fra loro correlate e accomunate dal richiamo a strategie centrate 
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sull’apprendimento dello studente. Per qualificare il carattere di- 
stintivo di pratiche didattiche in cui tale orientamento si esprime 
in forma emblematica, denomineremo tale fattore: approccio dia- 
logico-incrementale. Condividendo il pensiero di Pask (1988) per il 
quale “imparare è partecipare a un dialogo”, l’espressione dà ri- 
salto a pratiche didattiche che incentivano il carattere esplorativo 
dell’apprendimento, in cui i bambini sono stimolati a impiegare 
le proprie risorse cognitive - immaginazione, intuizione, rielabo- 
razione, metacognizione - per costruire ed elaborare conoscenza, 
più che per riprodurla, così come testimonia il dato relativo alle 
dimensioni euristica e rielaborativa. In altre parole, l’insegnante 
sfida  la  competenza  attuale  dei  bambini  dirigendola  in  territorio 
NUOVO, appellandosi in tal modo al loro potenziale di apprendimento 
(Vygotskij, 1978). Ma è interessante integrare queste osservazioni 
con quanto si evince dalla lettura della Tabella 9: Correlazioni tra 
strategie e ambiti di ATTIVITÀ. In tal caso, non vi sono correlazio- 
ni  particolarmente  significative:  tuttavia,  il  valore  positivo  della 
correlazione  fra  strategie  e  ambito  del  parlato-ascolto  e  quello 
negativo della correlazione fra strategie e padronanza del codice 
indicano una tendenza: l’impiego di strategie con focus sull’ap- 
prendimento sottende un contesto classe partecipativo-dialogico 
dove il discorso è distribuito: i bambini possono esprimersi, mette- 
re la loro VOCE per imparare e intrecciarla con quella dei compagni 
nelle forme della conversazione, del dialogo e della discussione. 
Come argomentato nell’analisi descrittiva, l’enfasi attribuita alla 
dimensione costruttivo-dialogica porta con sé anche la distanza 
da pratiche didattiche in cui la padronanza del codice è esercitata 
come aspetto a sé stante, disancorato dai contesti esperienziali 
e relazionali. 

 

5.1.4  Le pratiche di literacy e la VITA di classe nelle pagine dei 
diari 

 
A testimonianza di quanto estesamente illustrato a commento 

delle analisi, verranno presentati a seguire gli stralci tratti da al- 
cuni diari di osservazione, le cui pagine sono esemplificative degli 
aspetti argomentati. È parso opportuno optare per porzioni relati- 
vamente estese di diario a conclusione delle pagine di commento, 
piuttosto che distribuire porzioni ridotte dopo ogni paragrafo. La 
scelta è stata indotta dalla preferenza per uno sguardo ecologico 
verso i processi dell’imparare a leggere e a scrivere e per le prati- 
che che li promuovono, seguendone il flusso, gli sviluppi, le reazio- 
ni, interpretandoli cioè quali eventi situati, piuttosto che disancora- 
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ti. La scrittura non può rendere conto compiutamente di tale fluire, 
ma può tentare di restituire, attraverso le pagine, l’atmosfera che 
i bambini respirano durante l’apprendimento, il clima di cui sono 
partecipi e le opportunità di cui si avvalgono, talora voracemente, 
per superare la barriera del codice. Alcuni spunti dei diari sono 
chiara testimonianza dell’intraprendenza conoscitiva dei bambini 
(Dyson, 1999, 2000). Quando il contesto classe lo consente, essi 
tendono ad appropriarsi precocemente del codice alfabetico trami- 
te una varietà di stimoli e opportunità, formali e non formali, secon- 
do percorsi sia programmati, sia spontanei e contingenti. 

Le pagine di diario sono presentate nella trascrizione data dal- 
lo stesso osservatore: si invitano i lettori a cercare tra le righe gli 
aspetti di tipicità che sono ispirati da un certo modo di guardare 
ai processi dell’insegnare, dell’imparare, dello stare in classe e 
delle interazioni - simmetriche e asimmetriche -; vi è sottesa la 
convinzione di ciò che effettivamente conta nel percorso con cui 
i bambini diventano gradualmente dei soggetti alfabetizzati. Per 
non invadere eccessivamente la lettura, le pagine saranno anti- 
cipate da brevi richiami alle strategie didattiche sulle quali si è 
articolata la riflessione nelle pagine precedenti. 

 
Estratto 1. Classe. n. 19, osservazione di ottobre 2017. 

Il primo stralcio è tratto dall’osservazione effettuata nella classe 
n. 19. Clima di classe e atmosfera sono vivaci, partecipativi, pullula- 
no del fermento dei bambini che l’insegnante stessa concorre a in- 
crementare, preoccupandosi innanzitutto di creare un ancoraggio 
motivazionale. Avvia la lezione suscitando attesa e curiosità per i 
nuovi apprendimenti, i bambini ne sono coinvolti. L’attività del gior- 
no è il riconoscimento di fonemi, ma nel richiederne la decodifica, 
l’insegnante presenta “la lettura” come magia, anziché come com- 
pito da eseguire. E di fatto lo è, se solo si pensa a quanto accade 
nella mente dei bambini di prima scolarità quando dei segni - le 
lettere -, dapprima alla rinfusa e senza senso, a un certo punto si 
compongono, generando sequenze alfabetiche con significato - le 
parole - e quando comprendono come sia sufficiente cambiare un 
solo grafema per costruire parole nuove. L’insegnante lascia intui- 
re la trasformazione quando, lanciando in aria le lettere, esclama: 
“Le lettere volano, le parole no”. Il compito è a bassa strutturazione, 
ma il ricorso abbondante a immagini, similitudini e metafore rap- 
presenta una forma di facilitazione procedurale, poiché fa appello 
all’immaginazione dei bambini, sollecitata anche dalla qualità dei 
materiali di cui l’insegnante si avvale a corredo della spiegazione. 
Fra le strategie attivate, vi è però un aspetto degno di nota par- 
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ticolare: ossia l’attitudine a far riflettere i bambini sul processo in 
corso e sul loro stare dentro al processo: i richiami metacognitivi 
sono distribuiti nel tempo e accompagnano lo svolgersi delle attivi- 
tà, ad iniziare dall’invito rivolto ai bambini, in apertura di lezione, a 
riflettere sui loro stati interni durante le attività di conquista dell’al- 
fabeto (…OSSERVANDO le foto…, perché eri così contenta?; …PROVA a 
dirmi come hai fatto!). L’insegnante si prende cura del processo di 
apprendimento dei bambini tramite una guida leggera, il modella- 
mento dei compiti, l’utilizzo di tecniche quali il rispecchiamento e la 
riformulazione e l’implicazione personale nelle operazioni richieste. 
In breve, l’insegnante è parte del processo in corso, lo monitora 
e lo supporta. Mano a mano che l’apprendimento procede, forni- 
sce feedback incoraggianti e positivi e modula il tono di voce per 
richiamare l’attenzione. L’effetto percepito è di un clima di classe 
fiducioso, inclusivo, improntato al senso di appartenenza. (I punti 
significativi sono segnalati con il carattere corsivo). 

 
La maestra ricorda brevemente cosa è stato fatto durante la lezione 
precedente e poi dice sottovoce: “Leggere è una magia. Ci si alza in 
piedi, ciascuno sulla propria sedia [lo fa anche la maestra stessa]”. 
Maestra. [SOTTOVOCE]: ”Che cosa ci sarà in questa scatola magica? [Ci 
sono 4 bacchette magiche]. Come mai quattro? Voi quanti siete?”. 
Mentre la maestra fa riflettere i bambini su quanti sono e chi manca 
le cade una bacchetta e si scolla. Maestra: “La maestra la incolla”. 
“Come mai quattro?” Elena: “Forse per 4 magie?” Maestra: “Forse; 
poi lo scopriremo”. La maestra fa il rito magico, poi tutti di nuovo 
seduti sulle sedie. 

 

La maestra mostra ai bambini le loro foto, felici, con i risultati rag- giunti. 
Le foto sono appese al muro e i bambini escono a turno, chia- mati 
dalla maestra. 
M: Chiara., perché eri così contenta? Chiara guarda la foto e spiega: 
perché ho letto PAPÀ. 
M: e tu Adam? (Adam AVEVA letto RE, ma sembra non riconoscere la 
parola) 
M: e tu Adam? Adam: TOPO 
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M: Luigi? Luigi legge LEPRE e ricorda di aver letto anche i nomi di 
altri animali 
M: Davide? Ti ricordi che cosa mi hai detto? Davide: che pratica- 
mente so leggere… ne ho lette già 19! 
M: 9? Davide: No, 19 (e ne rilegge alcune). 
La maestra chiama un altro bambino, che rilegge le parole TOPO-TIP; 
la maestra chiede di rileggerle, suddividendole; lo fa al contrario. La 
maestra dice: “Ha letto le parole piccoline, si chiama minuscolo (ac- 
compagna la parola con il gesto delle mani): come gli gnomi”. Un altro 
bambino si ricorda di aver letto GATTO ma non riesce a rileggerlo. La 
maestra lo INVITA a ricostruire il processo. Il bambino trova nell’alfabe- 
tiere appeso alla parete la G col suono duro. [Le lettere sono un po’ 
in alto; aiutandosi con la bacchetta magica i bambini alzano la lette- 
ra per vedere l’immagine corrispondente…]. Maria chiede di essere 
chiamata. La maestra la chiama e lei rilegge PIZZA. 

 
La maestra chiama vicino a lei un bambino e lo invita a pescare con 
la bacchetta una lettera-suono: pesca la G di giraffa. Poi gli dice: 
“Cerca nella lavagna [piena di disegni] una parola che inizia con 
questo  suono  [ripete  il  suono]”. Il bambino non la TROVA; allora la 
maestra ripassa con i bambini tutti i disegni attaccati sulla LAVAGNA; i 
bambini sono attenti, seduti nel proprio banco; alcuni ginocchioni e 
sporti in AVANTI. I bambini si entusiasmano quando riconoscono le 
parole. La maestra chiama Adam per riconoscere il RE. La lavagna è 
divisa in due parti: a destra non ci sono disegni ma parole. La mae- 
stra le indica e chiede ai bambini che cosa sono: qualcuno risponde 
che sono lettere, altri che sono parole. La maestra prende delle lette- 
rine, le getta in aria e dice: “Queste sono lettere! e quelle in LAVAGNA? 
Sono parole! Sono parole perché le lettere non VOLANO!”. 

 
La maestra chiama Vittorio il quale estrae la lettera S e cerca tra 
le parole quelle che contengono la lettera S. Indica un cartoncino 
in cui compaiono le parole SOLE e SALE, che vengono lette dalla 
maestra. M: Qual è SOLE e quale SALE? Vittorio prende in mano 
il cartoncino e cerca di riconoscere le altre lettere aiutandosi con 
l’alfabeto a muro. Vittorio riconosce la parola giusta. La maestra gli 
chiede come ha fatto. Vittorio: non c’è la A che c’è invece in SALE. 
Quindi la maestra chiude l’anta della lavagna e chiede a Vittorio 
di riscriverla. Lui lo fa scrivendo molto grande; intanto la maestra 
ricorda che le lettere vanno scritte dall’alto verso il basso. Poi chie- 
de a Vittorio di rileggere ciò che ha scritto lettera per lettera. Lui ci 
riesce e la maestra chiede un applauso per la magia. 

 
La maestra chiama Mattia che deve cercare le parole che iniziano 
con la lettera P.; le trova, ora deve dire quale è PERA. La identifi- 
ca correttamente e la maestra lo invita a spiegare perché è proprio 
PERA e non l’altra parola (che è PIPA). Poi Mattia riscrive sulla la- 
vagna la parola PERA. […] 
Il ritmo è DIVENTATO più tranquillo; i bambini chiamano la maestra, lei 
passa tra i banchi commentando: questa lettera è da coppa; questa 
anche; PROVA a cancellarla e RISCRIVERLA. Un bambino VIENE richiama- 
to a SCRIVERE con tutto il corpo con entrambe le mani sul banco e la 
schiena diritta. 
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[…] I bambini vengono invitati a scrivere sul foglietto le parole che i 
compagni scrivono alla lavagna. Intanto Leonardo scrive FATA e la 
maestra ricorda ancora una volta che le lettere vengono tutte giù dal  
cielo.  Maestra:  Bravissimo  Leonardo!  La  maestra  chiama  An- drea 
e gli chiede di cercare la lettera L e le parole che contengono la L. 
Le parole sono LUNA e LUPO; la maestra chiede ad Andrea di 
riconoscere LUPO; lui la legge e la identifica correttamente. La 
maestra spiega che in questo caso la seconda lettera era uguale e 
che a cambiare era la terza lettera. Poi la maestra chiude la lavagna 
con le immagini e le parole e invita Andrea a scrivere LUPO; la mae- 
stra lo corregge nella scrittura della O dicendogli che deve scrivere 
partendo dall’alto e invita i bambini a fare altrettanto sul foglio. La 
maestra chiama Alice alla lavagna. Maestra: ora facciamo più dif- 
ficile. Devi trovare la parola MELA; intanto INVITA gli altri bambini a 
INDIVIDUARLA con gli occhi. Alice la indica. La maestra chiede se sono 
tutti d’accordo e chiama un paio di bambini per chiedere conferma. 
Alice scrive la parola MELA e la rilegge lettera per lettera. Maestra: 
L’incantesimo è completato. [...] 

 
Estratto n. 2. Classe n. 3 osservazione di ottobre 2017. 

Scorrendo  le  righe  delle  pagine  di  un  altro  diario,  sarà  faci- 
le cogliere alcuni aspetti distintivi del clima di classe operoso e 
partecipativo  emerso  e  commentato  nella  testimonianza  prece- 
dente. Ma ciò che qualifica l’intervento didattico in questo caso 
sono tre punti di forza. In primo luogo, l’appello all’autonomia dei 
bambini: la lezione si apre con un richiamo esplicito in tal sen- 
so e si capisce che i bambini sono abituati a essere chiamati in 
causa nell’impostazione del lavoro, poiché si sentono autorizzati 
a  proporre  delle  attività.  Ciò  accade  a  inizio  lezione  e  in  forma 
distribuita durante il tempo di osservazione. Il secondo aspetto è 
il ricorso costante a strategie di tipo euristico, ad esempio: “Cosa 
possono sembrare questi disegni?”, con ripetuti stimoli e inviti ri- 
volti ai bambini a essere COGNITIVAMENTE intraprendenti, a metterci 
del proprio nella costruzione di nuovi traguardi. E la fiducia riposta 
funziona: i bambini rispondono, partecipano, osano, sostenuti dai 
feedback continui e positivi che accompagnano in forma ricorren- 
te il procedere delle attività. 

Scorrendo le righe, ciò che colpisce di più però sono le moda- 
lità di gestione della classe e il modo in cui l’insegnante agisce 
il suo ruolo: vi è una vigilanza scrupolosa e puntuale di quanto 
accade; sembra che nulla sfugga alla sua attenzione, ma va pun- 
tualizzato che tale attenzione è del tutto lontana da una forma 
classificabile come controllo gerarchico. Piuttosto è attenzione 
personalizzata, rivolta a impedire l’insorgere di dinamiche poco 
produttive, sia sul piano egli apprendimenti, sia su quello delle in- 
terazioni tra pari e del rispetto delle regole. Ad esempio, pronta a 
intercettare le esitazioni di alcuni bambini che non comprendono 
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il significato del termine “elmo” sollecita altri bambini a tentare 
una risposta. La stessa solerzia traspare nel momento in cui co- 
glie la stanchezza dei bambini e sceglie di interrompere le attività. 
In breve, ne esce un profilo di insegnante sicura e rassicurante, 
misurata, che non teme situazioni aperte ed effervescenti poiché 
sa di poterle gestire, come quando si siede vicino a un bambino 
irrequieto e fa appello alla sua ragionevolezza. 

[…] In fase iniziale della lezione, un alunno chiede: “Possiamo in- 
ventare un gioco?” La maestra risponde: “Ieri abbiamo fatto un bel 
gioco, la catena delle parole, con le figurine. Prima di continuare, 
VOGLIO DIRVI che siete DAVVERO DIVENTATI BRAVI!”. 
L’insegnante parla molto sottovoce: “PROVO per questo a FARVI fare un 
LAVORO da soli”. La maestra disegna degli schizzi alla lavagna: “Cosa 
possono sembrare questi disegni?”. Alcuni rispondono: “erba”, “ar- 
cobaleno”… “Bene, avrete anche voi dei bei disegni su una sche- 
da. Vicino a ogni disegno, con la matitina scriviamo la A, se quel 
disegno ha il nome che comincia con la A, e la E, se quel disegno 
comincia con la E. Cosa scriviamo qui, E.?”, indicando la lavagna. 
La maestra chiede: “Scriverò E a fianco? Cosa rappresenta questo 
disegno, Raffaele?”. Raffaele: “Arcobaleno”. “Bene, allora scrivo A. 
Ora, prendete la matitina…”. Intanto mostra una scheda con la se- 
guente consegna: “Cerchia di rosso le immagini il cui nome inizia 
con la A e di verde quelle il cui nome inizia con la E”. “Sopra, che 
cosa dobbiamo scrivere?”. Diversi rispondono: “I nomi”. “Sss… Con 
la matitina grigia scrivo il nome. Chi VUOLE ripetere la consegna?”. 
Antonella: “Scrivere il nome e dopo iniziare”. Maestra: “A”. La ma- 
estra, rivolgendosi a Silvia, continua: “Troveremo dei bellissimi og- 
getti. Dobbiamo fare la A, se c’è qualcosa che comincia con la A, e 
la E, se c’è qualcosa che inizia con E”. 
La maestra consegna a ciascuno la scheda. Poi interviene invitando 
ancora a prendere la matita: “La matita...”. La maestra si rivolge a 
Raffaele che, nel frattempo, divincolandosi un po’, ha sbattuto con 
la testa sul banco. Molto pacatamente la maestra gli chiede: “Raf- 
faele, VUOI andarti a bagnare?”. Poi rivolta a Sandro, che è seduto 
sulla stessa fila, chiede: “Sandro, come ci si siede?”. Ora si avvicina 
fisicamente a Sandro e gli chiede: “Cosa rappresenta questa imma- 
gine? Che letterina metteresti lì vicino?”. 
Questa VOLTA, RIVOLTA a tutti, suggerisce: “Se VI può aiutare, potete dire 
la parolina a VOCE alta”. Si accorge che qualche bambino scorre VE- 
locemente le immagini e ha qualche problema a tradurre in parola 
il disegno di un elmo: “Come si chiama il copricapo che si mette in 
testa?”. Francesco. risponde pronto: “Elmo”. La maestra passa tra i 
banchi. Si RIVOLGE a Ida.: “Hai già finito tutto? Sei super BRAVA!”. Agli 
altri: “Non abbiamo fretta!”. 
Si avvicina a Sandro, poi a Raffaele; Antonella, che ha già finito, 
chiede cosa fare. La maestra: “Ti ricordi la catena di parole? Puoi 
colorare anche quei disegni. I compagni hanno bisogno di tempo. 
Come si colora?”. 
A tutti: “Iniziamo a colorare la catena di parole fin che aspettiamo i 
compagni. Antonella, spiegheresti il LAVORO della catena di parole ad 
Andrea, che ieri era assente? Ti do le immagini. Le sue sono qua” (VA 
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VERSO il TAVOLO a destra della LAVAGNA). Poi si gira VERSO Antonella: “Ti 
ricordi che AVEVAMO preparato un foglio con scritto la catena di paro- 
le?”. Un bambino: “Sono belle queste immagini”. 

 
A Elena, la maestra dice: “la-na… e ADESSO?”,“NA-VE”, “Bene!”. A Raf- 
faele: “L’hai già fatto tutto? Ma non VALE… Sei BRAVISSIMO. È proprio 
una catena. Puoi incollarlo, così colleghi le immagini perché è proprio 
una catena. Poi aiuti Jenny”. Raffaele gongola. La maestra a Nicola: 
“DIVIDIMI bene la-na…, DIVIDI NA-VE… c’è una parola che comincia 
con ‘VE’?”, “VELE”. Questa VOLTA è il turno di Nicola: “Le cose tu le sai. 
Appoggiale, senza incollarle. Poi la maestra ti dice…”. Nicola lo fa e 
la maestra riprende: “Vedi che lo sai? Allora mi imbrogli!”, e sorride.  
A Marisa: “Bravissima, super, puoi incollare”. A Raffaele: “Bravo, 
sai che non ci avevo pensato?”. Lo dice in riferimento alla parola 
sca-to-la, collegata a mo-sca che, a sua volta, derivava da gno-mo. 
“Sei proprio bravo. Aiuta Jenny” [La maestra guarda meno Federico 
ed Elena]. Scorre il dito radente al quaderno di Andrea: “ve-le, le- 
gno. Adesso vai avanti così che va bene!”. Altri bambini incollano… 

 
La mastra si AVVICINA ad Andrea::“Andrea, quel salame io non lo com- 
prerei. Cerca di colorarlo bene!”. Ad Alice invece dice: “Hai capito? 
È lo stesso gioco che facevamo con le mani”. Stefano grida: “Ho 
finito!”. La maestra: “Lo sapevo che questo bimbo è proprio bravo!”. I 
bambini colorano. Intanto Raffaele sta aiutando la compagna ed 
Elena alza la mano. 
La maestra si AVVICINA ad Andrea e, facendo segno sul suo quaderno, 
gli dice: “Sì, io questo salame lo prenderei!”. Non vede però Elena 
che se ne sta buona con la mano alzata da un po’. Poi va verso Jen- 
ny: “Cos’è quello? Un anello? Con che lettera comincia?”. Poi va da 
Elena e vede qual è la sua difficoltà. Prendendo in mano la scheda 
di Elena, dice: “Nicola, come si chiama questo?”, “Elmo”, “Ripeti, 
Elena”, “Elmo”. 
Raffaele, intanto, si avvicina ad Andrea. La maestra: “Cosa c’è, Raffa- 
ele? Adesso distribuiamo le figurine”. Con delicatezza lo guida al suo 
banco, poi si RIVOLGE ad Andrea: “Andrea, puoi sederti e riordinare?”. Si 
gira poi VERSO Stefano: “Stefao, hai bisogno di una ricarica di coccole? 
Poi riparti?”. Raffaele intanto gira per l’aula, si avvicina a Isotta che 
sta alzando la mano, e poi va dalla maestra. Poi la maestra si accorge 
che qualcosa non VA tra Andrea e Raffaele: “È una parola che non si 
dice tra amici, VERO Andrea? Cosa abbiamo detto? Che in classe siamo 
amici e ci aiutiamo”. Poi, RIVOLTA a Raffaele: “Raffaele, VIENI che mi aiuti a 
distribuire”. Va al tavolo e poi, rivolta a tutti: “Prendiamo tutti la 
nostra catena di parole. Andiamo avanti dopo a colorare”. La maestra 
ricapitola l’attività fatta il giorno prima: “Andrea ripeti il gioco: cos’è 
la catena delle parole?... Come in una catena, gli anelli si tengono. 
Partiamo  con  una  parola.  Quale,  ad  esempio?”.  Raffaele:  “Rosa”. 
“L’ultimo suono di rosa, la sua ultima sillaba è…?, “sa”. “Che parola 
inizia con ‘sa’?”, “Sale”. “Dividi sale”, “sa-le”, “e con ‘le’ che parola 
possiamo trovare?”, “lepre”. La maestra interpella così vari allievi/e, 
poi aggiunge: “È lo stesso lavoro fatto ieri, solo che oggi lo facciamo 
con le immagini. Abbiamo altre parole, mi piacerebbe che faceste il 
gioco”. La maestra si riferisce alle parole con cui hanno lavorato il 
giorno prima: “La prima parola qual era, Elena?”. “La prima era ‘gu- 
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fo’…”. “La seconda, allora, dovrebbe partire con ‘fo’…, ad esempio, 
‘foca’. Dividi bene la parola con le manine: fo-ca. La parola successi- 
va?”, “ca-sa”. “E tu, Raffaele, che cosa suggerisci?”. Raffaele: “Sa-la- 
me”. La maestra fa cenno a Jenny di parlare: “Me-la”. “Bravissima!”. 
“Andrea, dopo ‘me-la’, cosa abbiamo?”, “La-na”. La maestra fa ripe- 
tere la parola a voce alta. Raffaele: “Na-dal”. La maestra: “Cosa vuol 
dire questa parola, Raffaele? Io non la conosco, ma magari c’è. Ora 
vi consegno le immagini; bisogna trovare qualcosa che comincia con 
‘na’… Prima osservate i disegni”. Raffaele aiuta la maestra seguen- 
dola e tenendo una raccolta di piccole immagini. Andrea interviene: 
“Mi ha dato due navi”, indicando Raffaele “Si saranno mescolate”, 
risponde la maestra che intanto si avvicina a guardare le immagini. 
“Non sono due navi, guarda bene”. Una era una nave, l’altra una vela 
[Consegnando le immagini la maestra ha una parolina per ciascuno/a]. 
Andrea e Sandro chiedono di andare in bagno. Fuori c’è Davide: 
“Qual è la regola?”, “Si va uno alla volta”. 
Poi aggiunge: “Dovrebbero esserci sei immagini a testa”. A questo 
punto si RIVOLGE alla bidella:“Potresti per FAVORE controllare in bagno, 
ci sono due bambini, sembrerebbe urgente” [il tono è pacato]. 
I bambini prendono le immagini e le posizionano sul quaderno for- 
mando una catena di immagini/parole. Intanto Andrea si MUOVE al 
banco e la maestra si RIVOLGE a lui: “Andrea, se sei stanco, puoi posare 
la testina sul banco”. Intanto la maestra esegue l’esercizio. Raffae- 
le si avvicina alla LIM e manifesta l’intenzione di mettere altre im- 
magini nelle colonne. La maestra: “Raffaele, i tuoi compagni cosa 
faranno?”. Poi rivolta ad Andrea: “Andrea, puoi andarti a sedere?”. 
A questo punto, Raffaele si mette per terra. La maestra, con molta 
calma,  gli  dice:  “Sali  su?...  Su,  dammi  la  mano.  Dimmi  cosa  VUOI 
fare.  Ci  lasci  giocare?”.  La  maestra  attende  che  Raffaele  si  sieda. 
Andrea gioca con l’astuccio. La maestra fa silenzio e li guarda, poi 
continua: “Ci sono dei bambini che VORREBBERO giocare ma altri non 
lo permettono”. Poi, RIVOLTA ad Andrea: “Andrea VEDO che sei stanco. 
T’ho detto di metterti tranquillo e di non disturbare”. Lui risponde: 
“Io  faccio  le  mie  cose  speciali!”.  Sta  mettendo  alcuni  oggetti  uno 
sull’altro sul suo banco. 
La maestra, constatata l’impossibilità di continuare, AVVISA: “Bam- 
bini,  ora  chiudiamo  il gioco.  Lo  continueremo  un’altra  VOLTA!”.  Ora 
invita i bambini ad andare a coppie in bagno a lavarsi le mani per 
prepararsi al pranzo. Iniziano Alice ed Elena, poi altri. La maestra 
invita gli altri a riordinare i loro banchi. Raffaele viene affidato a 
un’altra maestra che sta passando in corridoio. RIVOLTA ad Andrea, 
la maestra dice: “Il gioco lo abbiamo DOVUTO chiudere, perché molti 
sono stanchi, ma lo riprenderemo un’altra VOLTA”. 
Andrea continua a muoversi e a disturbare i vicini: “Andrea, sai che 
alle quattro devo vedere la mamma. Cosa devo dirle oggi? Glielo 
dici tu?”. Jenny dice: “A me è piaciuto il gioco!”. La maestra risponde: 
“A me dispiace che non abbiamo potuto farlo bene. Lo faremo però 
un’altra VOLTA, quando tutti AVRANNO imparato a comportarsi bene” [il 
tono di VOCE rimane tranquillo e non PUNITIVO]. 
Nel frattempo la maestra, dando un’occhiata al menù appeso alla 
parete, dice alla classe: “Vi dico cosa c’è per pranzo, wow, passato 
di verdure. Scusate, ho guardato il lunedì: cereali e pesce di secon- 
do”. Andrea, nel frattempo, ha fatto un aereo di carta e lo lancia. 
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La maestra gli si avvicina, lo prende per mano e gli parla. Gli altri 
bambini, mano a mano che tornano dal bagno, si rimettono seduti 
al banco. […] 

 

5.1.5 L’alfabeto: oggetto di apprendimento o esperienza da 
CONDIVIDERE? 

 
Dopo aver commentato i dati sulle strategie didattiche sezio- 

nati per criterio è opportuno ricomporre uno sguardo largo, di 
sintesi, che guarda alla sinergia di pratiche didattiche, processi e 
risultati di apprendimento. Questo è lo scopo principale del para- 
grafo, il cui impegno argomentativo è diretto a inferire implicazio- 
ni di carattere generale da dati contingenti, rilevando la natura, la 
coerenza e l’efficacia o meno delle pratiche di literacy in classe. 

Il paragrafo tocca i punti nodali emersi via via tramite l’inda- 
gine condotta nelle classi prime del Trentino, ricerca a cui va ri- 
conosciuto il merito di aprire una prospettiva pionieristica sulle 
pratiche di alfabetizzazione effettivamente agite nelle classi e sui 
processi che esse attivano nei bambini. In ambito nazionale è del 
tutto carente l’indagine in questo settore e la ragione va individua- 
ta in due ordini di problemi. Il primo risiede nel fatto che la ricerca 
in questo campo si è spesso incagliata intorno alla questione del 
metodo per insegnare a leggere e scrivere, avvitandosi in costrut- 
ti e principi talora lontani dalla vita di classe; il secondo ordine 
di problemi va individuato nella difficoltà metodologica sottesa a 
studi di questo tipo, che si avvalgono di osservazioni dei contesti 
classe distribuite nel corso dell’anno e di strumenti della ricerca 
qualitativa i cui dati devono poi essere sottoposti a trasformazione 
per diventare leggibili e interpretabili. È dunque un tipo di indagi- 
ne che richiede tempi lunghi, la messa in campo di molte risorse 
e, soprattutto, la collaborazione delle scuole che partecipano al 
progetto. Queste condizioni hanno trovato fruttuosa convergenza 
nel caso della ricerca che stiamo illustrando. 

 

5.1.6 Il rapporto tra metodi e pratiche 
 

La  prima  questione  su  cui  è  utile  focalizzare  l’attenzione  at- 
tiene al rapporto tra pratiche e metodi per insegnare a leggere e a 
SCRIVERE in classe prima. Si tratta di una questione calda, intorno 
alla quale, di recente, si è sviluppato ed è tuttora in corso un vi- 
vace dibattito alimentato, da un lato, dagli echi della letteratura 
oltralpe di matrice francese in particolare, come è stato illustra- 
to nel cap. 1; dall’altro, dal preoccupante aumento del numero 
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di bambini con disturbo specifico di apprendimento che tende a 
rendere l’insegnante prudente nell’adozione di metodologie ispi- 
rate all’approccio globale. È opportuno il richiamo a quanto scri- 
vevano in merito Pontecorvo e Fabretti (1999, p.173) alla fine del 
secolo scorso: “La discussione pedagogica sull’insegnare a leg- 
gere e scrivere - raramente fondata scientificamente - ha riguar- 
dato spesso la tradizionale contrapposizione tra metodi sintetici o 
fonetici e metodi analitici o globali, con scarsa considerazione sia 
delle strategie effettivamente adottate dagli insegnanti, sia delle 
caratteristiche infantili che possono esaltare o vanificare la bontà 
delle scelte metodologiche, sia della natura dell’ortografia - opaca 
o trasparente - della lingua da apprendere” (Wimmer e Goswami, 
1994; Ehri et al., 2001). Nel primo capitolo si è argomentato come 
la ricerca francese coordinata da R. Goigoux (2015) abbia mostra- 
to quanto sia infondata la cieca fiducia riposta sull’uno o l’altro 
metodo. Lo studio, che ha coinvolto un vastissimo campione di 
scuole, non ha riscontrato differenze significative fra i risultati de- 
gli alunni che hanno seguito il metodo fonico-sillabico e di quelli 
che hanno lavorato invece con il metodo globale. L’efficacia fra 
le pratiche degli insegnanti che svolgono l’analisi fonologica dei 
fonemi prima di introdurre i grafemi corrispondenti e quelle degli 
insegnanti che introducono simultaneamente i grafemi e i loro 
valori sonori convenzionali si è rivelata analoga. 

Lo sguardo allargato a quanto osservato nelle classi del Tren- 
tino conferma la suggestione. In realtà, il LAVORO EFFETTIVO in classe 
supera l’ancoraggio dogmatico al metodo: laddove le pratiche de- 
gli insegnanti sottendono la preferenza per il fonico-sillabico si 
riscontra anche una didattica tesa costantemente a superare le 
debolezze intrinseche a questo metodo: il meccanicismo, l’astrat- 
tezza, l’addestramento. La presentazione di singoli fonemi viene 
spesso incardinata a storie e alle esperienze dei bambini al fine 
di rendere significative le nuove conquiste, è frequente il ricorso 
alla  dimensione  ludica  che  concorre  ad  alleggerire  il  meccani- 
smo insito negli aspetti esercitativi, vi è la ricerca di ancoraggi 
motivanti per sostenere impegno e attenzione. Gli aspetti citati, 
com’è noto, rappresentano i punti forti del metodo globale. Quan- 
do la preferenza è orientata sul versante del metodo globale, si 
riscontra l’analogo: pratiche che si appoggiano fin dall’inizio su 
frasi o parole significative per l’acquisizione del codice e che sti- 
molano l’autonomia dei bambini sono anche tenacemente rivolte 
a introdurre “correttivi” per non incorrere nei limiti rimproverati 
spesso al metodo: primi fra tutti, la mancata distinzione fra i vari 
fonemi, la scarsa attenzione alla corrispondenza fonema-grafema 
e un percorso poco organico e poco strutturato. Tra i correttivi, 
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in particolare: la ricorrente puntualizzazione sulla pronuncia dei 
fonemi, il ricorso all’esercizio per fissare gli automatismi di base, 
la precisione analitica nella corrispondenza fonema-grafema: 
aspetti distintivi questi del metodo fonico-sillabico. In breve, gli 
insegnanti in classe rivelano pratiche guidate da una forma di 
consapevolezza (Thin, 2006) che li stimola a intrecciare con inten- 
zionalità e saggezza aspetti positivi dei due orientamenti metodo- 
logici, al fine di facilitare l’apprendimento del codice e di renderlo 
interessante e avvincente, come testimoniano le pagine dei diari. 

In tal modo, l’andamento non parallelo tra il metodo dichiarato 
e le pratiche didattiche agite DIVENTA un punto di forza. Viene al- 
lora  da  pensare  che  il  discorso  sul  metodo  concepito  secondo 
la classica distinzione sia male impostato e che, nell’analisi delle 
strategie impiegate dagli insegnanti per la prima alfabetizzazione, 
risulti invece interessante adottare il concetto di pratica didattica 
(Scribner, 1986; Lave, 1996), più adatto a descrivere le differenze 
nel lavoro in classe. In tale direzione, la ricerca francese (Goigoux, 
2015) ricorda che non esiste uno studio comparativo dei “metodi” 
che abbia stabilito la superiorità di uno rispetto agli altri; e ciò 
non perché tutte le pratiche siano uguali, ma perché la VARIABILE 
“metodo” è troppo grossolana e difficile da definire e non è dunque 
rilevante per identificare i differenti effetti dei metodi sugli esiti 
d’apprendimento. Ad esempio, mentre il metodo non incide sugli 
apprendimenti, a fare la differenza è invece la pratica della lettura 
ad alta VOCE coltivata con sistematicità e tempo disteso. Va sotto- 
lineata inoltre la distanza che intercorre tra il lavoro dichiarato e 
programmato e il lavoro effettivo in classe. 

Proprio con riferimento alle pratiche, lo studio francese, com- 
mentando i dati emersi, delinea differenti approcci: quello di inse- 
gnanti le cui pratiche sono risultate efficaci e il pattern di pratiche 
didattiche risultate poco efficaci. L’insegnante associato al primo 
profilo è descritto nei termini seguenti: è rigoroso nella program- 
mazione, coerente nella gestione della classe e delle attività di- 
dattiche, incentiva il processo di scoperta da parte degli alunni, 
li coinvolge nella costruzione di conoscenza, incentiva il dialogo, 
anima situazioni d’apprendimento motivanti, documenta pro- 
gressi, difficoltà, parole e comportamenti degli alunni, esplicita 
con chiarezza consegne e compiti, ricorre a un approccio ludico 
per alleggerire il carico cognitivo degli apprendimenti, incentiva 
il sostegno tra pari, comunica con tonalità affettiva verso gli alun- 
ni, guida il loro processo d’apprendimento ma, nel contempo, li 
attrezza per renderli autonomi, promuove la consapevolezza de- 
gli errori, fa ricorso alla metacognizione, alimenta lo studio e la 
ricerca anche in autonomia. Di natura differente è il profilo che 
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DESCRIVE pratiche poco efficaci: l’insegnante manca di rigore e di 
coerenza nell’impostazione del lavoro, nella gestione della classe 
e nella conduzione delle attività didattiche, adotta un approccio 
essenzialmente  trasmissivo  e  frontale,  domina  il  tempo  lezione 
con modalità espositive dove si concede poco spazio all’iniziativa 
degli alunni, non cura l’esplicitazione di consegne e compiti, non 
esprime creatività didattica e pedagogica, mostra una sorta di ri- 
gidità procedurale poiché tende a seguire il metodo alla lettera, 
non ricorre alla metacognizione e privilegia la dimensione esecu- 
tiva, fa riflettere poco gli alunni sugli errori, non coltiva lo studio 
e la ricerca personali. 

Pur se in misura assai modesta, ci pare di poter individuare 
qualche analogia tra i profili descritti e le polarità delle pratiche 
di insegnamento rilevate tramite le osservazioni dalla presente ri- 
cerca. È interessante sottolineare come il profilo dell’insegnante 
efficace esprima l’insieme di tratti emersi che abbiamo racchiuso 
nell’espressione: approccio dialogico-incrementale, e che sot- 
tende l’idea di lezione come “spazio transazionale” (Christoph e 
Nystrand, 2001; Nystrand, 2002). 

Ancora qualche considerazione: il dibattito avvitato sul proble- 
ma del metodo lascia in ombra e sfiora soltanto due questioni 
presenti nella vita delle classi come sfide quotidiane. La prima: 
quali pratiche didattiche sono efficaci per insegnare a leggere e a 
SCRIVERE in lingua italiana ai bambini stranieri? La ricerca in ambito 
nazionale è piuttosto recente (Santipolo, 2012; Balboni, 2011), ma 
sembra  indicare  un  orientamento  diverso  rispetto  alle  pratiche 
didattiche diffuse, ispirate dall’idea che il metodo fonico-sillabico 
sia più semplice per avvicinare i bambini stranieri alla nuova lin- 
gua. Gli studi indicano nell’approccio UMANISTICO-AFFETTIVO la mo- 
dalità preferenziale per l’acquisizione dell’italiano L2 (Caon, 2005; 
Cardona, 2010). Tale approccio non sovrappone meccanicamente 
la lingua 2 alla lingua materna, né ignora quest’ultima. Vicever- 
sa, si avvale delle espressioni e delle storie della lingua materna 
come contesti dai quali prendere le mosse per i nuovi apprendi- 
menti. 

La seconda questione è l’avanzare progressivo di lettura e 
scrittura digitali. Vi sono alcune tendenze della ricerca, ancor gio- 
vane nel settore, su cui gli studiosi concordano, in particolare, 
il cambiamento indotto dai media digitali sui processi cognitivi, 
gli atteggiamenti e le modalità di acquisizione della conoscenza. 
Il cambiamento investe i contesti d’apprendimento (la presenza 
delle LIM nelle classi ne è la testimonianza), ma in quale direzione 
dovranno orientarsi le pratiche didattiche, essendo gli insegnanti 
consapevoli della pervasività di lettura e scrittura digitali? La que- 

 
 

140 



stione è di grande attualità e attende gli sviluppi didattici degli 
studi effettuati, affinché le strategie che si sono rivelate efficaci 
diventino pratica didattica diffusa e sapere professionale. 

Vi è un ultimo aspetto importante da segnalare, poiché poco 
presente sia nei discorsi, sia nelle pratiche degli insegnanti: il 
ruolo da attribuire nel curricolo per l’alfabetizzazione a letture 
e scritture spontanee che il bambino conquista ben prima della 
scolarità tramite percorsi episodici e informali. Come si è visto, 
le conoscenze sulla lingua scritta del bambino prescolare hanno 
carattere strutturato, coerente e non derivano da tentativi casuali 
(Ferreiro, 2003; Rossi, 2019). Si pone allora una questione impor- 
tante: come raccordare il percorso spontaneo del bambino con 
l’avvio dell’alfabetizzazione formalizzata? L’interrogativo sposta il 
problema nella fase di transizione tra scuola dell’infanzia e scuola 
primaria e pone il tema della continuità dei curricoli dei due gradi 
scolastici. 

 

5.1.7 Significato e VALORE della didattica 
 

La conquista più significativa intervenuta negli ultimi tempi 
nei contesti scolastici riguarda il ruolo prioritario assunto dagli 
allievi nei processi di conoscenza, complici gli studi sull’appren- 
dimento e i cambiamenti sociali, tecnologici e culturali in atto. 
Pur da angolature diverse, il motivo ricorrente risiede nell’idea 
che l’allievo impara nella misura in cui è attivamente coinvolto nei 
processi di apprendimento, li sa gestire, controllare, regolare (Bo- 
scolo, 1997). Ne deriva l’insoddisfazione crescente verso modelli 
trasmissivi di lavoro in classe, rappresentati in modo paradigma- 
tico dal metodo espositivo che trova nella lezione frontale la mas- 
sima espressione. Dalla fine del secolo scorso, ferve la ricerca 
sulle metodologie per l’apprendimento, in risposta all’urgenza di 
innovare la didattica tramite metodi, tecniche e strategie in grado 
di mobilitare le risorse cognitive, relazionali e motivazionali degli 
allievi. In gioco, vi è il tentativo di renderli alleati nel lavoro con la 
conoscenza, superando approcci inerti e usi replicativi delle co- 
noscenze, indotti talora da didattiche soporifere. (Cisotto, 2016). 
Quanto affermato vale sia per studenti universitari, già confidenti 
con il rapporto insegnare-apprendere, sia per i bambini di prima 
scolarità che, proprio in classe prima, fanno l’esperienza del ca- 
rattere formale del sapere scolastico. L’idea sottesa alle ipotesi 
da cui la ricerca ha preso le mosse è in linea con il punto di vista 
illustrato e attiene alla convinzione che strategie costruttive, dia- 
logico-partecipative, dirette a costruire e promuovere l’autonomia 
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dell’allievo rappresentino un valido sostegno per l’apprendimento 
di lettura e scrittura nelle fasi inziali. 

Che cosa consentono di inferire i dati delle osservazioni in clas- 
se? Come in ogni lavoro di ricerca, l’approdo è rappresentato da 
conferme e da problematicità e l’aspetto più interessante è che, 
spesso, proprio quest’ultime prefigurano la direzione per nuove 
indagini. In primo luogo, trova conferma sia l’ipotizzata coerenza 
interna fra le dimensioni sottese alle strategie, sia il distribuirsi 
di queste ultime tra i due poli, per caratterizzare i quali assume- 
remo la distinzione già citata in precedenza e nota in letteratura 
(Vermunt e Vermetten, 2004): il polo student centered strategies e 
il polo teacher centered strategies (Cherubini e Zambelli, 1999). Il 
fattore forte estratto dall’analisi fattoriale e definito sopra come 
approccio dialogico-incrementale converge nel primo polo, in quan- 
to include le dimensioni dell’autonomia, dell’approccio euristico, 
della metacognizione, della situatività, dei compiti rielaborativi, 
un insieme organico di strategie rivolte, per l’appunto, all’appren- 
dimento degli allievi. 

La seconda questione esplora il rapporto tra strategie e risul- 
tati di apprendimento, muovendo dall’interrogativo seguente: le 
strategie dialogico-partecipative e costruttive sono davvero effica- 
ci nel promuovere apprendimenti? È opportuno sottolineare che 
non vi è dubbio alcuno sulla loro efficacia nel coinvolgere e mo- 
tivare. Ma, oltre a partecipare e a stare bene in classe, i bambini 
imparano anche di più o meglio? Naturalmente è importante qua- 
lificare il di più e meglio. Il primo rimanda agli obiettivi conseguiti 
dai bambini in corso d’anno, alle loro prestazioni, ossia ai risultati 
del lavoro fatto in classe; “il meglio” riteniamo possa riguardare 
il come, ossia il processo mediante il quale i bambini hanno con- 
seguito tali risultati. Assunti i dati delle prove di ingresso e messi 
a confronto con i risultati delle prove di uscita (vedi cap. 4), si 
potrà rilevare come, di fatto, in tutte le classi si siano conseguiti 
traguardi positivi: ossia, in tutte le classi si è avuta l’attesa pro- 
gressione nei traguardi di padronanza del codice alfabetico. Ciò 
è fonte di tranquillità, soddisfazione e sicurezza per insegnanti, 
genitori e gli stessi bambini. 

Ma vale la pena puntare la lente di ingrandimento sulle classi 
che dal confronto fra il dato iniziale e quello finale esprimono un 
più alto VALORE aggiunto: ebbene, esse sono fra le classi target, di 
cui abbiamo commentato i dati nei paragrafi precedenti, che si di- 
stinguono per l’adozione di strategie centrate sull’apprendimento, 
riportando nelle dimensioni considerate percentuali più alte. Fra 
queste le classi n. 3, n. 12 e n. 2. Tuttavia è giusto accompagna- 
re la puntualizzazione con una nota di prudenza metodologica: 
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il numero di classi coinvolte e di insegnanti osservate non è tale 
da consentire la generalizzazione della relazione tra qualità della 
didattica e risultati di apprendimento. In attesa di poter avere dati 
corroborati da un numero maggiore di casi, ci limitiamo dunque 
a segnalare niente più che una tendenza, un orientamento. 

A configurare l’orientamento centrato sugli allievi che impara- 
no concorre la sinergia tra strategie euristiche, autonomia dell’al- 
lievo, compiti rielaborativi e situati. Lo si è visto nelle pagine dei 
diari: mentre i bambini conquistano margini crescenti di autono- 
mia e competenza, l’insegnante modella via via il suo ruolo: non 
priva i bambini del suo intervento e della sua guida, ma “sta sulla 
soglia” del processo di conquista di lettura e scrittura, con atteg- 
giamento vigile, ma non ispettivo, sollecito nell’afferrare l’insor- 
genza di ostacoli alla comprensione e a fornire aiuti per rimuover- 
li, pronto a intervenire sul processo in corso piuttosto che a lavoro 
concluso, sbarrando in tal modo la strada all’insorgere dell’ansia 
per mancanza o distanza di prestazione. Si tratta, in breve, di un 
insieme di fattori qualificabili come buona didattica: nel nostro 
caso, possiamo dire allora che la buona didattica fa la differenza. 

Ma così impostata la questione è fin troppo semplice. La criti- 
cità c’è, emerge ed è di grande interesse: come leggere i risultati 
di classi che, pur adottando strategie centrate sull’apprendimento 
dell’allievo, non esprimono a fine anno un elevato valore aggiunto? 
L’interpretazione plausibile deriva dal confronto fra le strategie di- 
dattiche e le abilità linguistiche su cui le insegnanti hanno lavorato 
e investito in corso d’anno. Si prenda, ad esempio, la classe n 16: 
se si osserva la Tabella 5.10 relativa agli ambiti di intervento, si po- 
trà rilevare come il lavoro didattico in termini di frequenza e di tem- 
po sia stato rivolto soprattutto agli ambiti del parlato-ascolto 37% 
e della scrittura-produzione 37%. Scarso è il valore registrato sia in 
lettura 5%, sia in padronanza del codice, 5%, sia in riflessione sulla 
lingua 3%. Il problema risiede nel fatto che “Padronanza del codi- 
ce” e “Lettura” sono stati i principali ambiti delle prove d’uscita di 
rilevazione degli apprendimenti. Se si confrontano questi punteg- 
gi con quelli registrati nelle classi che hanno espresso alto valore 
aggiunto si potrà osservare come in queste ultime gli interventi di- 
dattici siano distribuiti diversamente fra i vari ambiti: la classe 3 re- 
gistra 26%, in lettura, 11% per lessico, 0% padronanza strumentale 
del codice, 5% su riflessione sulla lingua, 23% per parlato-ascolto e 
19% per scrittura- produzione; la classe 12 riporta il 22% per lettura, 
il 11% per riflessione sulla lingua, il 2% su padronanza del codice, il 
24% per parlato e 35% per scrittura-produzione; nella n. 2 ricorrono 
le seguenti frequenze: lettura 8%, padronanza del codice 0%, rifles- 
sione sulla lingua 16%, parlato-ascolto 11% e scrittura 32%. 
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Da quanto argomentato, emerge una riflessione sul carattere 
situato delle abilità di lettura e scrittura e sulla relazione tra INVE- 
stimento didattico (in termini di tempo e ATTIVITÀ) e apprendimenti. 
Anche in tal caso vale comunque la nota di prudenza metodologi- 
ca richiamata poco sopra. 

 
Tabella 5.10 - Frequenze grezze e percentuali delle abilità per classi. 
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1 13=14% - 26=28% 11=12% - 18=19% 25=27% 93 

2 17=27% 3=5% 5=8% - 10=16% 7=11% 20=32% 62 

3 13=16% 9=11% 22=26% - 4=5% 19=23% 16=19% 83 

4 8=12% 3=5% 7=11% 13=20% 1=1% 16=25% 17=26% 65 

6 9=17% - 7=13% 10=19% 1=2% 15=29% 10=19% 52 

7 17=26% - 11=17% 13=20% 1=1% 16=24% 8=12% 66 

8 11=20% - 7=12% 18=32% - 6=11% 14=25% 56 

9 4=8% 1=2% 7=14% 25=49% - 3=6% 11=22% 51 

10 11=22% - 5=10% 23=45% - 2=4% 10=20% 51 

11 5=18% - 3=11% - - 4=15% 15=56% 27 

12 3=6% - 10=22% 1=2% 5=11% 11=24% 16=35% 46 

13 7=14% - 14=29% 1=2% - 16=33% 11=22% 49 

14 11=20% 3=6% 13=24% 5=9% - 11=20% 11=20% 54 

15 8=23% - 5=15% - - 11=32% 10=30% 34 

16 5=13% - 2=5% 2=5% 1=3% 14=37% 14=37% 38 

17 6=12% - 10=21% 22=46% 2=4% 5=10% 3=6% 48 

18 11=19% 1=2% 8=14% 25=43% 3=5% 1=2% 9=15% 58 

19 3=12% 3=12,5% 8=33% - - 2=8% 8=33% 24 

Totale 162=17% 23=2% 170=18% 169=18% 28=3% 177=18% 228=24% 957=100% 

 

Vi è però un aspetto che accomuna le tre classi: lo scarso in- 
vestimento su attività relative alla padronanza strumentale del 
codice nelle tre classi citate, nell’ordine rispettivo: 5%, 2%, 0%. 
Questo dato sembra entrare in contraddizione con gli esiti delle 
prove di rilevazione degli apprendimenti, la maggior parte delle 
quali, come si è detto, era focalizzata sulla padronanza strumen- 
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tale del codice. Come interpretare tale andamento? Non si può 
dire che le classi in cui non vi è investimento specifico su padro- 
nanza strumentale trascurino il codice, ma incardinano il lavoro 
per quest’ultimo in unità linguistiche più ampie e complesse ri- 
spetto alla singola lettera: ossia parole, frasi o testi orali e scritti. 
Ma a questo punto si rende opportuna qualche riflessione sulle 
prove di rilevazione degli apprendimenti. 

 

5.1.8 RILEVAZIONE degli apprendimenti: spunti per la riflessione 
 

La tematica dei test per la rilevazione di apprendimenti è da tem- 
po al centro di vivaci dibattiti, sia rispetto al “che cosa” essi misu- 
rano, sia relativamente al “modo in cui le prestazioni sono misura- 
te” (PISA, 2009; Rachael e Allington, 2016). Non è questa la sede 
per entrare nel dibattito, ci limiteremo a introdurre degli spunti per 
condividere delle riflessioni rispetto alle prove somministrate. 

Richiamandosi alla citata ricerca francese, le prove di uscita per 
rilevare gli apprendimenti sono state organizzate intorno a tre am- 
biti linguistici: padronanza strumentale del codice, comprensione 
di testi e scrittura. In tutto 10 prove32, di cui 7 su padronanza stru- 
mentale del codice (5 per decodifica e 2 di codifica) 2 sulla com- 
prensione di testi orali e scritti e 1 prova per la scrittura-produzione. 
La composizione delle prove è stata concepita per rilevare l’acqui- 
sizione di una sicura padronanza del codice da parte dei bambini, 
obiettivo prioritario del curricolo per l’alfabetizzazione. Un rapido 
sguardo agli esiti porta a dire che i bambini, in larga maggioranza 
hanno conseguito tale obiettivo, pur posizionandosi a livelli diver- 
si. Ciò era prevedibile d’altro canto, poiché, in genere, codifica e 
decodifica si assestano su prestazioni soddisfacenti verso la fine 
del primo anno di scuola (Arfé, Pasini, De Bernardi e Poeta, 2012; 
Biancardi e Galvan, 2018; Cisotto, Del Longo, Zanini, Fantinato, 
2016), a meno che non intervengano difficoltà specifiche. 

La precisazione ci aiuta a leggere e a interpretare meglio i dati. 
Il punteggio dei singoli alunni esprime soprattutto la capacità di 

 
 

32 Delle sette prove mirate a rilevare la padronanza del codice, cinque erano di 
decodifica: Fusione di suoni, Lettura silenziosa di parole, Lettura di non-parole, 
Rapidità di lettura, Correttezza di lettura; due erano di codifica: Dettato di parole 
e Dettato di frasi. Nella tabella del cap. 2 del volume: “Strumenti di ricerca” che 
riporta la tipologia delle prove, il Dettato di parole e di frasi è classificato sotto 
la voce “Scrittura” che, per tali prove, è considerata dal punto di vista della com- 
ponente strumentale: l’ortografia. Tre erano le prove rivolte alla componente 
cognitiva di lettura e scrittura: due di comprensione - Comprensione testi orali e 
Comprensione testi scritti -, e una di produzione scritta - Scrittura di una storia. 
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decodifica, in misura minore quelle di codifica, di comprensione 
e produzione di testi. Si spiega così la correlazione significativa di 
alcune prove di ingresso, in particolare la conoscenza del nome 
delle lettere e la fusione dei suoni, con i punteggi medi delle prove 
d’uscita e la ragione per la quale risulti significativo il valore delle 
attività di lettura. 

È importante richiamare in proposito la distinzione introdotta 
in linguistica fin dagli anni settanta del secolo scorso (Simone, 
1978) e confermata da molti studi, anche recenti, tra abilità di 
base e abilità complesse. Pur se fra le due tipologie vi sono in- 
terdipendenze,  queste  non  sono  né  parallele,  né  strettamente 
gerarchiche: esse comportano processi in parte autonomi, il cui 
sviluppo  avviene  con  modalità  e  tempi  relativamente  indipen- 
denti (Kendeou et al., 2009; Cain, Oakhill e Elbro, 2014; Goigoux, 
2008). Le abilità di base riguardano la componente strumentale 
della lingua, come il grafismo, l’ortografia, la rapidità di lettura 
o di trascrizione, la correttezza in lettura ecc. La gestione della 
componente  strumentale  viene  solitamente  automatizzata  nei 
primi anni di scolarità, attraverso lo sviluppo fonologico, lessi- 
cale e morfologico (Arfè e al., 2012). Le abilità linguistiche com- 
plesse hanno a che fare con la componente concettuale-cogni- 
TIVA e  sono  la  lettura  come  comprensione  e  la  scrittura  come 
produzione  di  testi.  Entrambe  sono  a  elevato  costo  cognitivo, 
esigendo l’attivazione simultanea e coordinata di numerose abi- 
lità. Nell’elaborazione di testi entrano in gioco processi di ordine 
superiore (Perfetti, 2010, Cardarello, 2012) che guidano, da un 
lato, la costruzione di una rete di significati a livello proposizio- 
nale, dall’altro la connessione tra le strutture linguistiche di su- 
perficie, tramite la stipula di relazioni logiche tra le parole e tra 
le parti del testo, unità linguistica dotata di coerenza e coesione. 
A differenza delle prime, le abilità complesse non possono es- 
sere automatizzate, poiché la loro acquisizione è suscettibile di 
perfezionamento continuo, sempre più consapevole e finalizzato 
(Onder, 2005; Lumbelli, 2009). 

Gli studi mettono in guardia dalla visione riduttiva di lettura 
e scrittura come abilità centrate sul codice (Goigoux, 2015): la 
prima non può essere guardata come semplice somma di deco- 
difica e comprensione orale (Oakhill, Cain, Elbro, 2014); l’analogo 
vale per la scrittura, non riconducibile al processo di trascrizione 
come somma di codifica e parlato (Boscolo, 1997; Cisotto, 2006; 
Dockrell, 2010). La sottolineatura riveste importanza particolare 
soprattutto per le implicazioni sul piano didattico. Quando il focus 
è sul codice, vi è il rischio che la componente strumentale, l’unica 
di fatto visibile, sovrasti i processi cognitivi sottesi, processi che, 
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per loro stessa natura, rimangono impliciti. Un altro aspetto ri- 
guarda la precocità con cui i bambini si mostrano capaci di com- 
prendere e costruire testi, anche se non padroneggiano il codice 
alfabetico. Fioriscono le ricerche in quest’ambito, concordi tutte 
nel rilevare l’attitudine dei bambini a conquistare, già a partire dai 
quattro anni di età, le componenti concettuali di lettura e scrittu- 
ra: essi sono in grado di costruire una rappresentazione mentale 
dei testi ascoltati, di fare una narrazione coerente, di produrre 
inferenze per collegare le informazioni e rispondere a domande 
inferenziali (Bertolini, 2013; Florit, Roch e Levorato, 2014). Ma c’è 
di più: tali abilità, rilevate in bambini alla fine della scuola dell’in- 
fanzia, si sono rivelate forti predittori delle capacità di lettura e 
scrittura negli anni scolastici successivi (Pinto et al., 2016; Van 
den Broek et al., 2011). 

Lo spunto proposto per la riflessione allora è il seguente: poi- 
ché, seguendo le argomentazioni, la componente strumentale e 
quella cognitiva di lettura e scrittura hanno percorsi in parte di- 
stinti, l’interpretazione dei risultati va situata. Né il punteggio me- 
dio derivante dalla somma delle variabili considerate autorizza il 
transfer lineare da capacità di codifica e decodifica alle capacità 
più generali di lettura e scrittura, il cui impiego in forma comples- 
sa sarà chiamato in causa in modo deciso a partire dalla classe 
seconda. Una risposta più puntuale in tal senso potrebbe venire 
da PROVE RIVOLTE alle componenti concettuali di lettura e scrittura, 
che esplorino le competenze strategiche di lavoro sul testo, la ca- 
pacità di generare inferenze, di riflettere sulla lingua, di produrre 
frasi e testi coerenti, di costruire storie introducendo i principali 
indici di narrazione, ecc. (Oakhill et al., 2014). 

È evidente che si tratta di prove complesse nella predisposi- 
zione, nell’individuazione di indicatori, nella raccolta e interpreta- 
zione dei dati, ma alcune ricerche in tal senso ci sono in ambito 
internazionale e anche nazionale. Limitandoci a quest’ultimo, è 
sufficiente citare per la lettura gli studi di Cardarello (2012) e di 
Bertolini (2013); per quanto riguarda la scrittura le ricerche di 
Ferreiro e Pontecorvo (1996), di Orsolini e Pontecorvo (1991), di 
Cisotto e al. (2011). In quale modo o ambito potrebbe esprimersi il 
valore aggiunto di prove che ci dicono qualcosa di più sulle con- 
quiste dei bambini relative alla dimensione cognitivo-concettuale 
della lingua? A noi pare di individuarlo almeno in due direzioni: in 
primo luogo, tali prove potrebbero indurre la scuola dell’infanzia e 
la scuola primaria a costruire continuità fra i curricoli per raccor- 
dare alfabetizzazione emergente e alfabetizzazione formalizzata; 
in secondo luogo potrebbe ispirare una didattica lungimirante, 
rivolta al potenziale d’apprendimento. 
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5.2 Tempo della scuola, tempo delle attività 
 

I bambini vivono a scuola una parte consistente della giornata, 
fino a otto ore. Si tratta di molto tempo dedicato all’apprendimen- 
to e all’insegnamento. Eppure, spesso, il vissuto degli insegnanti 
è quello della mancanza di tempo “Non c’è tempo, abbiamo poco 
tempo e dobbiamo fare tante cose”. 

Per questa ragione il tempo è una variabile interessante attra- 
verso la quale leggere le attività osservate, perché il tempo dell’in- 
segnare e il tempo dell’apprendere non sempre coincidono. Men- 
tre il tempo per l'apprendimento è il tempo necessario, giusto per 
ogni bambino, può accadere che il tempo dell’insegnamento non 
sia sintonizzato con i tempi d’apprendimento di ciascun bambino. 

 
 

5.2.1 La durata delle ATTIVITÀ proposte ai bambini 
 

Nella ricerca sono state raccolte - in tre diversi periodi dell’an- 
no (Tabella 5.11) ottobre 2017, febbraio e maggio 2018 - 184 ore di 
osservazione durante le quali sono state osservate e categorizzate 
ben 957 attività (Tabella 5.12). Le analisi descrittive illustrate nel 
presente paragrafo si focalizzano su tre dimensioni dell’attività: 
a) l’abilità implicata, identificata a partire dalle Indicazioni Nazio- 
nali per il curricolo della scuola dell’Infanzia e del primo ciclo di 
Istruzione (MIUR, 2012) - padronanza del codice, parlato/ascolto, 
lettura, scrittura, lessico, riflessione sulla lingua -, b) L’ATTIVITÀ spe- 
cifica - dettagliata per singola abilità - proposta al bambino e c) 
l’unità linguistica oggetto di lavoro dell’attività (fonema, grafema, 
sillaba, parola, frase/periodo, testi). 

Ogni classe è stata osservata mediamente per circa dieci ore. 
Ciò che succede in dieci ore non può essere rappresentativo di 
ciò  che  accade  in  una  classe  durante  l’intero  anno  scolastico, 
tuttavia è un tempo osservativo che permette di descrivere delle 
tendenze, dei repertori di pratiche e offre informazioni preziose 
per  riflettere  su  come  l’insegnamento  e  l’apprendimento  della 
scrittura viene interpretato nel contesto specifico delle 18 classi 
prime trentine che hanno volontariamente aderito alla ricerca. Le 
osservazioni raccolte ci permettono di esplorare il “… tessuto di 
micro-pratiche sociali molto complesse, che spesso sfuggono alla 
CONSAPEVOLEZZA dei loro stessi soggetti (insegnanti inclusi) e che 
possono essere descritte solo sul piano dell’etnografia” (Simonic- 
ca, 2012). 
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Tabella 5.11 - Ore osservate nei tre periodi dell’anno scolastico. 
 

PERIODI DI 
OSSERVAZIONE 

OTTOBRE 2017 FEBBRAIO 2018 MAGGIO 2018 
TOTALE 

ORE 

Totale ore osservate 60:20:25 61:09:00 62:33:00 184:02:25 

 
Il primo dato su cui fermare l’attenzione riguarda la durata me- 

dia di ogni attività che è di circa 12 minuti, tuttavia il range di varia- 
zione è molto ampio, da 1 minuto fino a 1 ora e 10 minuti. La Figura 
5.5 evidenzia come oltre il 60% delle attività non superi la durata di 
10 minuti. Si profilano, quindi, due diversi usi del tempo nelle atti- 
vità di alfabetizzazione: per attività di durata contenuta (non supe- 
riore a 10 minuti), con frequenti cambi e per attività con tempi più 
distesi (oltre i 10 minuti) e, di conseguenza, con meno cambi per i 
bambini. Avendo realizzato in tutte le classi osservazioni della stes- 
sa durata, è interessante il fatto che solo cinque classi su diciotto 
abbiano una durata media delle attività al di sotto dei 10 minuti, 
pertanto le attività brevi sono concentrate in poche classi, due delle 
quali sono tra le tre classi che ottengono punteggi in uscita più alti. 

 
Figura 5.5 - Durata delle attività e relative frequenze percentuali. 

 
Tutte le abilità (Tabella 5.12) vengono promosse prevalentemen- 

te con attività che hanno una durata molto contenuta, non più di 
10 minuti. Possiamo ipotizzare che questa tendenza trovi ragione 
nell’intento dell’insegnante di curare in parallelo tutte le abilità lin- 
guistiche, proponendo ai bambini brevi ma sistematici “assaggi” 
d’apprendimento. All’interno di questa tendenza, tuttavia, c’è un 
dato che colpisce, quando si tratta di scrivere, infatti, il 58% delle 
attività tende a essere realizzato con tempi più distesi, soprattutto 
se si tratta di attività di composizione del testo e attività di codifica. 

 
 

149 



Tabella 5.12 - Abilità e durata delle attività. 
 

Durata 
delle 

Attività 

 
Altro 

 
Lessico 

 
Lettura Padronanza 

codice 
Parlato/ 
Ascolto 

Riflessione 
Lingua 

 
Scrittura 

 
Tot. 

0-10 
minuti 130=80% 15=75% 111=65% 99=59% 139=79% 13=46% 97=42% 604 

oltre 
10 

minuti 

 
32=20% 

 
5=25% 

 
59=35% 

 
70=41% 

 
38=21% 

 
15=54% 

 
134=58% 

 
353 

Totale 162 20 170 169 177 28 231 957 

 
 

5.2.2 Il tempo dedicato alle abilità linguistiche 
 

Mentre la durata delle attività non sembra essere una variabile 
che discrimina le classi rispetto al loro valore aggiunto, il tem- 
po dedicato alle diverse attività è una variabile che impone mol- 
te riflessioni sul piano educativo e didattico. A quali abilità viene 
dedicato più tempo nei tre periodi osservati? Quale repertorio di 
attività di lettura e scrittura le insegnanti propongono ai bambini 
per più tempo? Cambiano le attività nel corso dell’anno? Cambia- 
no da scuola a scuola? 

Il paragrafo cerca di rispondere a queste domande partendo 
dalla considerazione che se si dedica tempo a un certo tipo di 
abilità, attraverso attività specifiche, è probabile che l’insegnante 
reputi quella specifica abilità non solo importante per l’alfabetiz- 
zazione dei bambini, ma anche complessa. Mentre in letteratura 
si trovano molte ricerche sul tempo dedicato alle attività di studio 
(Nelson e Narens, 1990, Mazzoni, 2003) da parte degli studenti, 
sono pochi gli studi sul tempo investito sulle diverse abilità/at- 
tività linguistiche (Pascucci Formisano,1991) a scuola. La regi- 
strazione della durata delle diverse attività nei diari ci permette di 
restituire una fotografia sia delle abilità su cui i bambini lavorano 
per più tempo sia delle specifiche attività d’apprendimento pro- 
poste alle classi. 

I dati della figura 5.6 ci guidano nella riflessione. L’abilità di 
scrittura ha la frequenza più alta (29%) e gli viene dedicato il 
39% del tempo osservato, vale a dire che le attività di scrittu- 
ra hanno una durata maggiore rispetto alle altre. Seguono, con 
tempi e frequenze progressivamente minori, abilità sull’oralità 
(parlato/ascolto), sulla padronanza del codice e sulla lettura. 
Il lessico (3%) e la riflessione sulla lingua (4%) sono le abilità 
meno frequenti, alle quali, in generale, viene dedicato un tempo 
davvero residuale. Quali le ragioni? È probabile che le abilità di 
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riflessione sulla lingua vengano, in qualche modo, considerate 
abilità sulle quali è possibile lavorare anche negli anni succes- 
sivi alla prima classe, o ancora che vengano ritenute abilità che 
possono essere costruite solo dopo che l’oggetto “scrittura” sia 
stato acquisito. 

In realtà riflettere sull’oggetto che si sta acquisendo e sui modi 
con cui si sta acquisendo rappresenta un potente strumento d'ap- 
prendimento. Poter riflettere non solo sull'oggetto linguistico, ma 
anche su cosa si è imparato al termine di un’attività oppure poter 
riflettere sulle complessità che si sono incontrate in una specifica 
esperienza linguistica significa non separare l’apprendimento dal- 
la consapevolezza, dimensione imprescindibile della competenza. 

 
Figura 5.6 - Frequenza delle abilità e tempo dedicato a ogni abilità. Le frequenze 
sono espresse con valori percentuali. 

Possono essere anche brevi momenti, collocati alla fine dell’at- 
tività (Estratto 3), per riflettere sugli aspetti complessi del lavo- 
ro svolto, oppure all’inizio dell’attività, per prevedere o riflettere 
sul miglior modo di affrontare il compito. Entrambi permettono 
al bambino di familiarizzare con la dimensione riflessiva del lin- 
guaggio. 

 
Estratto 3. Classe n. 19, osservazione di ottobre 2017. 
9.30 Quando avete finito mettete il quaderno al centro del tavolo e 
pensate a quale è stata per voi la parola più difficile. I bambini di- 
cono SCHELETRO, la maestra chiede di spiegare perché, qualcuno 
risponde che era molto lunga, qualcun altro dice che era difficile 
l’inizio con la lettera s. 
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Considerando i dati distinti nei tre periodi osservati (Figura 
5.7) ci sembra significativo il fatto che tutte le abilità linguisti- 
che, identificate dalle Indicazioni Nazionali del 2012, siano state 
oggetto di investimento nei tre periodi dell’anno scolastico e ciò 
rimanda a un’idea articolata e complessa di literacy. Tuttavia i 
dati ci informano che il tempo dedicato alle diverse abilità ha du- 
rate differenti nei tre periodi dell’anno osservati, differenze su cui 
è interessante riflettere anche per le loro implicazioni educative 
e didattiche. 

 
Figura 5.7 - Tempo dedicato alle diverse abilità nei tre periodi di osservazione. 

 
All’inizio dell’anno l’investimento sull’acquisizione del codice 

(36%) e sulla scrittura (35%) occupa i 2/3 del tempo osservato. A 
metà anno, l’investimento sulla padronanza del codice diminu- 
isce (16%) e lascia più spazio alle attività di scrittura (40%) e di 
lettura (26%) che si incrementano rispetto all’inizio dell’anno. Alla 
fine dell’anno continua ad aumentare l’investimento sulla scrittu- 
ra (46%), e continua a diminuire l’investimento sulla padronanza 
del codice. Questo andamento rispecchia un’idea di apprendi- 
mento/insegnamento che prevede un forte investimento iniziale 
sull’acquisizione del codice, che però lascia spazio ai bambini per 
attività di scrittura anche se non padroneggiano la convenziona- 
lità del codice. In relazione all’andamento ci sembra interessante 
sottolineare che nel primo periodo di osservazione, in realtà solo 
in sette classi su diciotto (Tabella 5.13) prevalgono attività di pa- 
dronanza del codice, e tra queste sette non troviamo le classi con 
maggiore valore aggiunto (classi n. 2, n. 3, n. 12), ma nemmeno le 
classi con minore valore aggiunto (classi n. 11, n. 14, n. 16). Tutte 
le sei classi richiamate, nella prima parte dell’anno, impegnano i 
bambini in attività di scrittura e lettura. 
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Tabella 5.13 - Tempo dedicato alle attività nelle osservazioni di ottobre per singola classe. 
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/ 
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N
E 

 
TO
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1 00:30:00  00:10:00 00:15:00 1:30:00  0:50:00 3:15:00 

2 01:10:00 00:20:00 00:35:00  0:10:00  1:15:00 3:30:00 

3 00:33:00 00:39:00 01:17:00  0:40:00 0:11:00 0:05:00 3:25:00 

4 00:37:00 00:05:00 00:09:00 01:36:00 0:24:00  0:38:00 3:29:00 

6 00:28:00  00:20:00 01:40:00 1:02:00  0:40:25 4:10:25 

7 00:20:00  00:25:00 01:25:00 0:15:00  1:05:00 3:30:00 

8 00:32:00   02:29:00 0:08:00  0:41:00 3:50:00 

9 00:21:00 00:06:00  03:25:00   0:08:00 4:00:00 

10 00:36:00   02:10:00   0:14:00 3:00:00 

11   00:19:00    0:38:00 0:57:00 

12   00:24:00  1:24:00  1:36:00 3:24:00 

13 00:27:00  00:38:00  1:32:00  1:18:00 3:55:00 

14 00:45:00 00:40:00  00:38:00 0:06:00  1:45:00 3:54:00 

15 00:27:00  00:10:00  0:38:00  1:55:00 3:10:00 

16 00:33:00  00:10:00 00:08:00 0:55:00  1:37:00 3:23:00 

17 00:08:00   02:12:00 0:50:00   3:10:00 

18 00:19:00   03:06:00    3:25:00 

19 00:11:00 00:35:00 01:12:00    0:55:00 2:53:00 

Tempo 
totale 07:57:00 02:25:00 05:49:00 19:04:00 9:34:00 0:11:00 15:20:25 60:20:25 

 
 

L’investimento sulle abilità nei tre periodi osservati va letto 
anche in relazione alle specifiche attività che vengono propo- 
ste ai bambini e all’unità linguistica oggetto di lavoro, pertanto 
di seguito la riflessione continua prendendo in esame ciascuna 
abilità. 

 
a. Padronanza del codice 

Approfondendo l’investimento sulla padronanza del codice 
nel corso dell’anno (Figura 5.8) emergono due tipologie di attività 
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che hanno un andamento speculare. Le attività fonetiche/fonolo- 
giche che richiedono riconoscimento e manipolazione dei suoni 
che compongono le parole e attività di aggregazione e disaggre- 
gazione dei suoni sono molto frequenti all’inizio dell’anno (58%) 
e successivamente diminuiscono (43% a febbraio e 19% a mag- 
gio). Attività di questo tipo (Estratto 4) si fondano sul presupposto 
che far lavorare i bambini sui fonemi faciliti la consapevolezza 
fonologica, ritenuta prerequisito importante per l’apprendimento 
del codice alfabetico. Tuttavia va aperta una riflessione sul fatto 
che la segmentazione dei suoni è esito anche dell’incontro con la 
scrittura. È scrivendo che i bambini implementano la loro capa- 
cità di analizzare i suoni che compongono le parole, e non solo il 
contrario (Ferreiro, 2003). 

 
Figura 5.8 – Frequenza percentuale delle attività relative all’abilità “padronanza 
del codice” nei tre periodi. 

 
Estratto 4. Classe n. 7, osservazione di ottobre 2017. 

9.25 Dopo che tutti i bambini hanno composto la lettera sul loro qua- 
derno, la maestra ne disegna una grande alla LAVAGNA. “Ora riempia- 
mo la lettera con tutte le cose che cominciano con la U”. Si RIVOLGE ad 
una bambina e dice: “Comincia tu; cosa possiamo metterci dentro?” 
la bambina risponde: “UVA” e la maestra disegna all’interno della let- 
tera  un  grappolo  D’UVA,  si  gira  VERSO  la  classe  e  aggiunge:  “Fatelo 
anche VOI”. 
9.30  Un  bambino  dice:  “Uccellino”  e  tutti  disegnano  un  uccellino 
all’interno della U, prima la maestra dentro quella rappresentata sulla 
LAVAGNA, poi i bambini dentro quella sul loro quaderno. 
9.35 Una bambina dice: “Uncinetto” e la maestra spiega alla classe 
cosa è un uncinetto. Alcune bambine prendono la parola raccontando 
la loro esperienza e DESCRIVENDO l’uncinetto che hanno a casa. 
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Le attività ortografiche - che aumentano progressivamente nel- 
le tre osservazioni, passando dal 18% nel mese di ottobre al 35% 
nel mese di febbraio fino ad arrivare al 59% nel mese di maggio - 
hanno un ampio repertorio di realizzazione, dai giochi di scrittura 
delle lettere sulla schiena dei compagni in modo che questi ultimi 
le possano pronunciare, riconoscendole dal movimento percepi- 
to, alla scrittura sul sale (Figure 5.9 e 5.10). 

 
 

Figura 5.9 - Classe n.19, 
osservazione di ottobre 2017. 

Figura 5.10 - Classe n.15, 
osservazione di ottobre 2017. 

 

  
 

Un’ultima riflessione riguarda tutte le attività che abbiamo de- 
finito di Strumentalità/Prassie che fanno lavorare il bambino sul- 
la dimensione esecutiva dell’atto di scrittura, sulla realizzazione 
grafica della scritta, anche attraverso esercizi cosiddetti di pre- 
grafismo. Attività di questo tipo hanno una presenza abbastanza 
contenuta - intorno al 20% - nei tre periodi osservati. Il dato inte- 
ressante è la loro presenza anche nella parte finale dell’anno, in 
questa fase possono avere la funzione di continuare la familiariz- 
zazione dei bambini con i formati grafici delle lettere (Estratto 5), 
oppure una funzione di rilassamento (Figura 5.11), anche perchè 
i bambini non la considerano un’attività di scrittura, bensì di na- 
tura grafico-espressiva. 

 
Estratto 5. Classe n. 19, osservazione di maggio 2018. 
La maestra prende i quaderni del corsivo. I bambini sono contenti 
e c’è un clima di attesa. La maestra chiede quali sono le regole per 
il corsivo? I bambini rispondono: stare composti, stare in silenzio, 
avere la matita ben appuntita. La maestra riprende ciascuna delle 
affermazioni dei bambini e la rinforza. Poi aggiunge che il corsivo 
richiede di fare dei movimenti lenti, di rimanere con la matita leg- 
gera e di concentrarsi e scherza sul fatto che si chiama corsivo non 
perché bisogna andare di corsa ma che deriva dalla parola scorrere. 
La maestra fra quindi togliere dal banco tutte le cose che non servo- 
no e tira fuori il libretto sul corsivo ossia il quadernetto dei font. Chi 
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sbaglia a scrivere confondendo le righe si aiuta colorando di giallo 
la riga più larga, dice la maestra. Poi Michele altri bambini aiutano 
la maestra a distribuire i quaderni. I bambini possono scegliere e la 
maestra li consiglia se lavorare sul quadernetto o sul proprio qua- 
derno. Ognuno prosegue rispetto al punto in cui era arrivato la volta 
precedente. 

 
 

Figura 5.11 - Classe n. 16, 
osservazione di maggio 2018. 

 

b. Lettura 
Che cosa significa leggere? Quale significato il bambino co- 

struisce rispetto a questa esperienza? È fuori discussione il fatto 
che per leggere si debba essere in grado di decodificare corret- 
tamente i grafemi e attribuire il giusto significato a una stringa 
di suoni, ma sappiamo che ciò non basta a costruire dei buoni 
lettori. Questo gli insegnanti lo sanno molto bene, tant’è che non 
aspettano che i bambini siano in grado di decodificare il testo 
per proporre loro di leggere dei libri all’inizio dell’anno (Estratto 
6), quando ancora i bambini non sanno leggere in maniera con- 
venzionale. L’insegnante propone ai bambini di “leggere”, non di 
“guardare” dei libri, perché ritiene che la loro lettura possa ali- 
mentarsi sì delle illustrazioni, ma anche di tutte le informazioni 
testuali ed extratestuali che un libro può offrire ai bambini, inclu- 
sa la quantità di testo presente in una pagina che può orientare 
il lettore nel definire, per esempio, la quantità di eventi narrati in 
quella pagina. 

Altro aspetto, non secondario e ben evidenziato nella figura 
5.12, riguarda lo spazio “protetto” per la lettura e la libertà di as- 
sumere la postura che ciascun lettore ritiene più comoda per sé 
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stesso, ci sembra che l’immagine raccolta rispetti pienamente il 
VII diritto del lettore individuato da Pennac (1993): “VII Il diritto di 
leggere ovunque”. 

 
Estratto 6. Classe n. 15, osservazione di ottobre 2017. 
Quando i primi due bambini [Mario e Alberto] hanno finito di colo- 
rare, la maestra chiede loro se preferiscono disegnare o leggere una 
storia. I bambini rispondono entrambi: “Leggere”; la maestra dice: 
“Bene, allora preparate l’angolo della lettura. Mettete la copertina 
per terra e poi scegliete i libri che preferite”. I bambini sistemano 
la coperta tra la cattedra e la lavagna, prendono la cesta dei libri 
dal mobile in fondo alla classe, si siedono sulla coperta e iniziano 
a sfogliare i libri. 

 
Figura 5.12 - Classe n.15, 
osservazione di febbraio 2018. 

 

 
Abbiamo già detto che la frequenza delle attività di lettura au- 

menta molto tra la prima e la seconda osservazione (10% versus 
26%), mentre nella terza osservazione subisce una leggera fles- 
sione (20%). Anche la loro durata si incrementa notevolmente 
passando da 5:49 ore a 14:09. 

I dati della figura 5.13 ci aiutano a capire meglio la natura di 
questo incremento. 

Infatti ad ottobre le attività di lettura sono quasi totalmente 
centrate sulla decodifica, mentre nel mese di febbraio aumenta- 
no le attività di lettura finalizzate alla comprensione del testo. Si 
tratta, quindi, di una lettura di testi che mette in gioco non solo la 
corretta decodifica dei grafemi e dei fonemi (Estratto 4) ma anche 
una lettura proposta, prevalentemente, per costruire la compren- 
sione del testo (Estratto 7). 
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Figura 5.13 - Frequenza delle attività relative alla “lettura” nei tre periodi 
osservati. 

 
 

Estratto 7. Classe n. 15, osservazione di febbraio 2018. 
8:42 termina la lettura della storia di Ulisse e la maga Circe, il pannel- 
lo delle carte è composto e la maestra chiede loro “Allora che VI pare 
di questa storia? Vi è piaciuta?” 
I bambini esprimono il loro gradimento, e la maestra continua “Allora 
parliamo un attimo di CIRCE, che tipo è?” 
I bambini rispondono “Era preoccupata di essere uccisa dagli uomi- 
ni”, “Circe si è innamorata perché lui (ULISSE) non si è trasformato 
in un animale come gli altri.” La maestra aggiunge “E quindi ha AVUTO 
l’occasione di conoscerlo, gli altri non AVEVA nemmeno l’occasione di 
conoscerli perché appena ARRIVAVANO gli DAVA la pozione e li trasfor- 
MAVA in animali”. 
Continuano a parlare dell’incontro di Ulisse con le sirene e i bambini 
si confrontano per capire come fanno le sirene a respirare nell’acqua. 

 
 

c. Scrittura 
Le attività di scrittura hanno una frequenza importante nelle 

osservazioni raccolte, ricordiamo che rappresentano il 29% delle 
attività e che occupano il 39% del tempo osservato (Figura 5.6). 
Nel corso dell’anno i bambini si cimentano in attività di scrittura 
molto diverse tra loro, vediamo quali. La copiatura è molto pre- 
sente all’inizio dell’anno, i bambini copiano la data dalla lavagna, 
copiano grafemi, sillabe, nomi, ma anche frasi e testi. Mentre la 
copiatura delle unità linguistiche minime (grafemi e sillabe) è 
un’attività che non rimanda a nessun significato per il bambino 
salvo l’esercizio di riproduzione, la copiatura di nomi, frasi e testi 
potenzialmente rimanda a significati (Figura 5.14) molto conte- 
stualizzati e molto connotati sul piano affettivo/emotivo come può 
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essere il caso della frase “Io vado a scuola” copiata nei primi gior- 
ni di frequenza. Dal punto di vista del bambino non ha lo stesso 
significato della copiatura di sillabe e lettere. 

 
 

Figura 5.14 - Frequenza percentuale delle attività relative 
alla “scrittura” nei tre periodi osservati. 

Figura 5.15 - Esempio di 
copiatura di una frase. 

 

  
 
 

La bassa frequenza del dettato - anche se aumenta nel corso 
dell’anno - richiama una riflessione più generale sul significato di 
questa attività che ha una funzione di pura verifica delle abilità or- 
tografiche. Nelle osservazioni raccolte le insegnanti dettano pre- 
valentemente unità linguistiche che veicolano significati (Figura 
5.16), parole, frasi e testi. 

 
Figura 5.16 - Frequenza percentuale delle unità linguistiche oggetto di lavoro 
nelle quattro attività di scrittura. 
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Nell’estratto  8  è  evidente  come  le  puntualizzazioni  dell’inse- 
gnante connotino come verifica la dettatura, come quando espli- 
cita che “dirà la parola una VOLTA sola, che quindi non la ripeterà”. 

L’incipit utilizzato dall’insegnante definisce molto chiaramente 
l’attività che si va a realizzare, al contrario di quanto emerso nello 
studio di Farina (2014) dove è stato evidenziato che le istruzioni e 
gli aiuti che gli insegnanti danno ai bambini durante il dettato in 
realtà non aiutano questi ultimi a scrivere meglio le parole. 

 
Estratto 8. Classe n. 19, osservazione di febbraio 2018. 
(…) si LAVORA da soli e non si copia, non SERVONO barriere, DOVETE sa- 
perlo: è una sfida con VOI stessi per capire se sapete SCRIVERE le parole 
delle VARIE famiglie; è meglio sbagliare piuttosto che copiare. Ricorda- 
te, bambini, che non bisogna rubare le parole ai compagni (…) INVITA 
poi i bambini a stare seduti bene, stare diritti, chiarendo che sedersi 
bene SERVE anche a concentrarsi. La maestra specifica infine che dirà 
la parola una VOLTA sola,che quindi non la ripeterà e i bambini DOVRAN- 
no essere già con la punta della matita posizionata DOVE DOVRANNO 
SCRIVERE la parola. 
La maestra comincia a dettare le parole, girando tra i banchi e dicen- 
do ai bambini di alzare la testa quando finiscono di SCRIVERE ciascuna 
parola. (…) Li INVITA a non cancellare le parole sbagliate ma a fare so- 
pra una riga e a SCRIVERLA giusta lì VICINA. Comincia a dettare: ACQUA, 
FORMICHE, CUORE, QUADRO, CONIGLI; poi, anticipando che dirà 
una parola molto difficile, detta SCHELETRO (…) 

 
Le attività di composizione si incrementano nel corso delle tre 

osservazioni (19% nella prima osservazione, 21% nella seconda 
osservazione e 33% nella terza osservazione), si tratta di composi- 
zioni che hanno come unità linguistiche parole, frasi e testi, quin- 
di unità che veicolano significati. Quando la composizione delle 
parole è vincolata alla presenza di sillabe target, indicate dalla 
maestra, spesso i bambini si consultano, giocano con le lettere, 
sperimentano eliminazioni ed aggiunte che cambiano il signifi- 
cato della parola (Estratto 9), perché è proprio la possibilità di in- 
teragire che trasforma un esercizio individuale in una palestra di 
ragionamento collaborativo proprio sugli aspetti semantici legati 
alla sostituzione di lettere. 
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Estratto 9. Classe n. 15, osservazione di febbraio 2018. 
9:05 Ai bambini che hanno finito il disegno l’insegnan- 
te propone di SCRIVERE parole con le sillabe CE e CI e 
mette alla LAVAGNA una figura con tutte le composizioni 
delle sillabe. 
I bambini LAVORANO e si confrontano molto tra loro “Se 
a CIRCE LEVI la R DIVENTA CICE”, un altro gruppo con- 
tinua a parlare delle sirene e di come sia possibile che 
respirino in acqua. 

 
 
 
 

Dopo aver parlato di lettura e di scrittura emerge una questio- 
ne rilevante in entrambe le attività: non è un fattore neutro il gene- 
re del testo che si propone alla lettura dei bambini. Un autentico 
atto di lettura, non realizzato per mero esercizio, implica un letto- 
re che sappia interpretare l’intenzione comunicativa dell’autore; 
in modo speculare ogni atto di scrittura implica una intenzione 
comunicativa e un destinatario reale. Se si costruiscono attività 
didattiche che tengono conto di questi elementi è molto probabile 
che la lettura costruirà comprensione e che la scrittura produrrà 
un testo chiaro ed efficace. Tuttavia destinatario e autore, sono 
due interlocutori che i bambini faticano a concettualizzare e a 
tenere presente nelle loro attività di lettura e scrittura, soprattutto 
nelle prime fasi dell’apprendimento. Per questa ragione nelle os- 
servazioni ci hanno colpito, alcune situazioni proposte ai bambini 
che, per le caratteristiche appena richiamate, ci sono sembrate 
promettenti. 

Il primo esempio riguarda la cassetta postale all’interno 
dell’aula, in modo tale che i bambini possano scrivere ai compa- 
gni e leggere lettere ricevute dagli stessi. In questi casi (Estratto 
10) la lettura è stata realizzata con molta attenzione e con maggio- 
re coinvolgimento dei bambini. 

 
Estratto 10. Classe n. 16, osservazione di ottobre 2017. 
A un certo punto si distribuiscono le lettere scritte dal- 
la maestra, una per ogni bambino. E cambia la dicitu- 
ra, perché la maestra legge anche il mittente che nelle 
lettere dei bambini non c’era. “Per Arianna, da maestra 
xxx”. I bambini guardano con molta attenzione il testo 
della lettera della maestra, guardano insieme ai com- 
pagni che ancora non l’hanno RICEVUTA. Nella lettura si 
aiutano con il dito. 
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d. Riflessione sulla lingua 
La posizione periferica - anche se si incrementa nel corso 

dell’anno - delle attività di riflessione sulla lingua colpisce perché 
proporre ai bambini momenti di riflessione dei bambini sul codi- 
ce, sulla lettura, ma anche su come stanno lavorando, su cosa/ 
come hanno imparato significa costruire degli spazi di consape- 
volezza per apprendimenti significativi. Negli esempi che seguo- 
no è interessante il fatto che l’insegnante chieda ai bambini di 
spiegare ai compagni come hanno lavorato. Anche se le risposte 
del gruppo sono prime tracce di riflessione è importante lo spazio 
che l’insegnante apre e che indirizza verso una maggiore consa- 
pevolezza dei modi di lavorare di ciascuno. 

Estratto 11. Classe n. 16, osservazione di febbraio 2018. 
11.29 L’insegnante chiede alla classe di dire come hanno LAVORATO, 
se hanno AVUTO qualche difficoltà Monica. e Fabio rispondono “Non 
abbiamo AVUTO…” Insegnante: “FACEVATE fatica” 
11.31 Mara e SILVIA hanno scritto una sola parola BETULLA. SILVIA e la 
compagna hanno scritto una storia, l’insegnante le INVITA a leggerla 
ai compagni. La classe non manifesta molto apprezzamento e l’inse- 
gnante INTERVIENE “SILVIA ci sei rimasta male che la tua storia non è 
piaciuta?” 
11.35 Arianna a VOI come è andata? 

 
Anche l’utilizzo che l’insegnante fa della riflessione dei bambini 

sulle attività - anche quando si tratta di una semplice espressione 
di gradimento da parte di ciascuno (Estratto 12) - ha degli effetti 
importanti sul piano dell’autoefficacia che i bambini si costrui- 
scono. Avere come rimando da parte dell’insegnante che la loro 
opinione può autenticamente orientare le scelte dell’insegnante 
rappresenta una prima forma di esercizio della cittadinanza. Sono 
esempi che esulano dalla riflessione sulla lingua, tuttavia sembra 
importante valorizzarne la potenzialità sul piano cognitivo. 

 
Estratto 12. Classe n. 16, osservazione di febbraio 2018. 

9:43 L’insegnante  chiama tutti  i bambini  a sedersi per  terra  VICINO 
alla LAVAGNA, per riflettere su quali delle ATTIVITÀ fatte nella mattina 
sono piaciute di più, ognuno DEVE esprimere la propria preferenza e 
aggiunge “Perché VE lo chiedo questo?”. Un bambino risponde “Per 
farlo ancora”. L’insegnante continua “Perché se VEDO che UN’ATTIVITÀ 
non è piaciuta per niente ci penso un po’ prima di farla”. 

 
e. Parlato/Ascolto 

Un’aula scolastica è una comunità di pratiche che sta insieme 
e sostanzialmente si parla per quasi tutto il tempo di lavoro quo- 
tidiano. Nella nostra ricerca abbiamo scelto di focalizzare l’atten- 
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zione su tre situazioni didattiche che sicuramente contribuiscono 
a sviluppare competenze linguistiche nel bambino. Le attività di 
ascolto, di conversazione e di discussione. 

 
Figura 5.17 - Frequenze delle attività legate all’oralità nei tre periodi osservati. 

 

Le attività di ascolto vengono proposte con una certa sistema- 
ticità da parte delle insegnanti, anche se subiscono un leggera 
flessione nelle osservazioni di fine anno (Figura 5.17). Sono attivi- 
tà che possono far incontrare i bambini con testi orali e scritti alti, 
complessi, raffinati, testi che il bambino difficilmente ha occasio- 
ne di incontrare fuori dalla scuola. Nelle osservazioni abbiamo 
visto proporre alla classe la lettura della storia di Ulisse (Estratto 
13) o la lettura di storie dal contenuto molto poco tradizionale 
(Estratto 14) proiettate attraverso la LIM, si tratta di esempi in- 
teressanti perché utilizzano testi inusuali verso i quali i bambini 
mostrano molto interesse. 

 
Estratto 13. Classe n. 15, osservazione di febbraio 2018. 
Insegnante “C’era una VOLTA al tempo degli dei e degli eroi un re 
di nome Ulisse, che era un grande NAVIGATORE, inquieto e curio- 
so AVEVA la passione di VIAGGIARE per mano alla ricerca di posti e 
popoli sconosciuti. Un bel giorno durante su uno dei suoi VIAGGI 
approdò con la NAVE in un’isola bellissima che GALLEGGIAVA dolce- 
mente sulle onde… incoronata su tre lati da un’alta rupe argentea, 
VI ABITAVA EOLO, il re dei VENTI, con i suoi dodici figli, sei maschi e 
sei femmine, tutti abili musicisti (…) 
Durante la lettura l’insegnante tranquillizza i bambini che le car- 
te rimarranno sul PAVIMENTO per tutto il giorno e che le potranno 
guardare quanto VORRANNO. 
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Estratto 14. Classe n. 16, osservazione di febbraio 2018. 
11.55 L’insegnante INVITA i bambini a rimettere a posto, una bambina 
continua la scrittura della storia e propone ai bambini “Ci TENEVO a 
FARVI sentire una storia, potete ascoltarla tranquillamente. Si intitola 
“I giochi di Miles”, le immagini VENGONO proiettate sulla LIM e parte il 
pezzo musicale, Dora imita con le mani il suono della tromba. Mi 
colpisce la sua capacità nel far finta di suonare la tromba. Più tardi 
l’insegnante mi spiega che suo papà è musicista. 
I bambini ascoltano in silenzio, mi sembrano interessati, si MUOVO- 
no, ognuno cerca la sua posizione più comoda per l’ascolto. 

 

 

In alcune di queste attività l’ascolto è gratuito, alla fine non 
viene chiesto ai bambini né di scrivere, né di disegnare, né di 
commentare, pertanto sono attività che promuovono il piacere 
dell’ascolto. Inoltre i bambini sono liberi di assumere la posizione 
più comoda per l’ascolto, seduti a terra, sulla sedia, in un angolo 
con un cuscino 

Anche le conversazioni sono molto presenti. In questa catego- 
ria sono state incluse le micro-conversazioni che prendono avvio 
inaspettatamente da qualche intervento dei bambini e che l’in- 
segnante accoglie (Estratto 15) e lascia sviluppare, sia conver- 
sazioni proposte dall’insegnante che hanno per oggetto qualche 
aspetto legato alla scrittura e/o alla lettura. 

Estratto 15. Classe n. 3, osservazione di maggio 2018. 
11.50 Sara ha portato un sacchetto. La maestra chiede: “Cosa sono? 
Caramelle?”. Sara “Sono gomme da cancellare a forma di animali. Li 
ho portati per darli ai compagni”. La maestra “È gentile Sara, ha pen- 
sato a VOI. Attenti però, non sono caramelle”. Sara passa tra i banchi 
e dà a ciascun/a compagno/a una gomma. 
11.53 L’insegnante chiede a Jenny: “E questo a cosa SERVE?”; Jenny 
risponde “A cancellare…”. E Antonio aggiunge: “…e contemporane- 
amente per l’amicizia”. 
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Infine un po’ sorprende la bassa frequenza delle discussioni (Fi- 
gura 5.17), la cui frequenza non supera mai il 15%. Ci riferiamo 
alle situazioni di scambio che avvengono nel contesto di gruppi 
più ristretti, massimo quattro o cinque bambini, e che si caratte- 
rizzano per il fatto di avere come oggetto un qualche problema da 
risolvere, come spesso - nelle osservazioni - abbiamo intercettato 
negli scambi sottobanco, aspetto che è approfondito nel paragrafo 
5.2.3. Bachtin (1981) DESCRIVE la discussione “come un ragionamen- 
to COLLETTIVO, esteriorizzato, nel quale la conoscenza si costruisce at- 
TRAVERSO la concatenazione degli argomenti, ATTRAVERSO un pensiero 
COLLETTIVO che passa dall’uno all’altro, come se non si trattasse più 
di INDIVIDUI DIVERSI, ma di un unico soggetto che parla con più VOCI”. 

Nonostante la ricerca psicoeducativa abbia ampiamente eviden- 
ziato il ruolo fondamentale delle discussioni tra pari nella costruzio- 
ne del pensiero e del ragionamento (Pontecorvo, Orsolini, Zuccher- 
maglio, 1991; Pontecorvo, 2005, Billig, 1999; Lorenzoni, 2014), esse 
faticano a trovare una presenza significativa nella quotidianità del- 
la classe, perché implicano un ripensamento a livello organizzativo 

- dal lavoro individuale tutti insieme al lavoro in piccoli gruppi - e un 
ripensamento del ruolo dell’insegnante - da fonte della conoscenza 
a mediatore dell’interazione. La bassa frequenza di questa tipologia 
di attività trova conferma anche nelle riflessioni contenute nel para- 
grafo 5.3 sulle forme di lavoro dei bambini, dove si evidenzia, nelle 
classi osservate, la prevalenza del lavoro individuale. 

 

5.2.3 Il tempo per interazioni sottobanco 
 

Le interazioni tra allievi sono una dimensione interessante da 
studiare perché nella maggior parte dei casi si tratta di intera- 
zioni spontanee, sottobanco, appunto, come le definisce Varisco 
(2005). Le attività osservate, anche se erano prevalentemente 
attività individuali - aspetto che sarà approfondito nel paragrafo 
successivo a cura di Mancini - si sono caratterizzate all’occhio 
dell’osservatore per la presenza di un costante scambio verbale e 
non verbale tra i bambini. 

La densità degli scambi spontanei è, per ovvie ragioni, anche 
legata alla possibilità di movimento dei bambini durante il lavoro, 
pertanto gli scambi sono più intensi e con interlocutori diversi 
laddove i bambini possono alzarsi e muoversi liberamente, sono 
esclusivi con il compagno di banco laddove la possibilità di movi- 
mento è limitata. 

Non abbiamo categorizzato questa dimensione interattiva del- 
la vita d’aula, pertanto non disponiamo di un dato quantitativo, 
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tuttavia ci sembra interessante analizzarne la presenza in termini 
qualitativi perché la loro funzione potrebbe essere vicaria rispetto 
al ridotto utilizzo delle discussioni in piccolo gruppo emerso e de- 
scritto nel paragrafo precedente. 

Che natura hanno le interazioni spontanee tra bambini mentre 
lavorano? La selezione di alcuni estratti ci permetterà di risponde- 
re a questa domanda. 

Nell’estratto 16 la classe è impegnata nella scrittura di un te- 
sto dal titolo LE MIE PAURE. I bambini hanno copiato la data e 
il titolo scritto alla lavagna e iniziano a pensare e a scrivere le 
loro paure. Siamo nella prima osservazione, all’inizio dell’anno e i 
bambini non scrivono ancora in maniera automatizzata, sillabano 
le parole, individuano le lettere necessarie per dare una fisicità 
scritta al nome della paura che hanno deciso di scrivere. Ed è 
proprio nella fase di trascrizione del nome che abbiamo raccolto 
alcuni scambi interessanti, nei quali i bambini offrono e chiedono 
aiuto ai propri compagni. Nell’estratto Marco avvia l’interazione 
con il vicino di banco attraverso una valutazione negativa della 
scritta (ALIENI) che il compagno Enzo sta realizzando. Solo quan- 
do l’aiuto di Marco risponde ad un reale bisogno di Enzo, peraltro 
non richiesto in modo esplicito (turno 2), che viene accettato da 
Enzo. Le offerte di aiuto, per essere efficaci, devono essere sincro- 
nizzate con le necessità dell’altro. Mentre i bambini scrivevano la 
maestra girava tra i banchi, eppure Enzo non le ha chiesto aiuto, 
ha ritenuto soddisfacente il supporto ricevuto da Marco. 

 
Estratto 16. Classe n. 16, osservazione di ottobre 2017. 

1. Marco: ma cos’è che c’è scritto qua (indica 
la scritta sul quaderno di Enzo) Non si capi- 
sce niente! 
Enzo  non  risponde  e  continua  a  SCRIVERE. 
Marco continua a OSSERVARE per un po’, poi 
torna a SCRIVERE sul suo quaderno. Dopo due 
minuti 
2. Enzo: la E… 
3. Marco: te la dico io, è qua la E (la traccia 
sul banco con la matita) 
Enzo copia la VOCALE scritta sul banco dalla 
maestra 
4. Marco: però ti manca ancora la I. ALIENI 
finisce con la I 
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Nell’estratto 17 due bambine stanno replicando su un foglio 
quadrettato delle figure complesse realizzate con linee dritte ed 
oblique. Si tratta di un’attività che hanno scelto autonomamente, 
tra diverse possibilità proposte dell’insegnante. Mentre stanno la- 
vorando Alice inizia a valutare il grado di difficoltà del suo lavoro 
rispetto a quello della compagna. Alice esplicita più volte la diffi- 
coltà del suo disegno rispetto a quelli scelti dalla compagna, che 
continua a mostrarle i suoi prodotti. Implicitamente si contrap- 
pongono due dimensioni implicate in tutte le attività, la comples- 
sità e la numerosità dei prodotti. Alice richiama la difficoltà della 
sua produzione grafica per giustificare la sua apparente lentezza 
nei confronti della compagna che, invece, nello stesso tempo ha 
completato due disegni. 

 
Estratto 17. Classe n. 16, osservazione di febbraio 2018. 

Alice: ehi guarda io sto facendo il CAVALLO che 
è il più difficile, INVECE la macchina (che sta 
facendo la compagna) è più facile. 
Marta: è difficile (si riferisce alla macchina che 
sta disegnando) 
Alice: allora fai quella più facile. Sto facendo 
quello più difficile cosi dopo… è più facile. La 
testa (del CAVALLO) è VERAMENTE difficile. 
Marta: RIVOLTA alla compagna. Ti piace il mio 
sacco? È per te. Adesso faccio il topo. 
Alice: il topo è facile, questo (il CAVALLO) è dif- 
ficile. 

 
L’estratto 18 è rappresentativo delle decine di scambi di aiuto 

reciproco che i bambini si scambiano durante attività individuali. 
Testimoniamo anche una capacità dei bambini di chiedere aiuto 
e di chiederlo alla persona giusta, in grado di fornirlo. 

 
Estratto 18. Classe n. 15, osservazione di ottobre 2017. 
L’insegnante ha proposto ai bambini di scrivere una storia Una 
bambina prova a decidere la storia “La I, ISTRICE, C’era una vol- 
ta l’istrice”. Inizia a scrivere “C’era, C,C” si rivolge al compagno 
“Com’è la C?” Il compagno l’aiuta mostrandogli la lettera su una 
scritta della parete. 
L’insegnante ricorda che è quasi ora del cambio e dopo un po’ dice 
“Stop, fine del tempo”. 
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5.3 Le consegne iniziali e i materiali utilizzati nelle attività 
 

5.3.1 Le consegne per compiti e ATTIVITÀ 
 

Ci è sembrato importante soffermarci ad analizzare le con- 
segne che l’insegnante dà ai propri allievi all’inizio delle attività 
perché, dal punto di vista dei bambini, le consegne ricevute de- 
finiscono le azioni e le operazioni mentali da compiere, spesso 
definiscono regole e modalità di partecipazione, possono infine 
definire all’allievo che cosa ci si aspetta da lui. 

Se le consegne sono ben formulate, se non sono generiche, 
se contengono anche indicazioni sulle strategie di lavoro che è 
meglio adottare, attivano gli allievi verso una particolare attività 
mentale, escludendone altre, mettono, quindi, gli allievi nelle con- 
dizioni migliori per riuscire nel compito. Eppure, nonostante rive- 
stano una importante funzione di orientamento cognitivo, spesso 
le consegne non sono oggetto di particolare attenzione da parte 
degli insegnanti. 

Il sistema di analisi utilizzato categorizza le consegne su tre 
livelli differenti. Un livello riguarda la forma delle consegne che 
può essere orale o scritta. Il secondo livello riguarda il suppor- 
to, presente oppure assente. Il terzo livello marca, se presente, 
l’accompagnamento che può essere offerto agli alunni attraverso 
azioni di modellamento, attraverso esempi o con entrambi. 

Dall’analisi delle 864 consegne categorizzate è emerso che ven- 
gono utilizzate prevalentemente consegne orali (89%), che richie- 
dono un attento ascolto dei bambini (Tabella 5.14). Questa tenden- 
za è diffusa in tutte le scuole coinvolte nella ricerca (Tabella 5.15). 

 
Tabella 5.14 - Forma delle consegne. 

 

Forma della consegna Frequenza / % 

Orale 766=89% 

Scritta 98=11% 

Totale 864=100% 
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Tabella 5.15 - Forma delle consegne per classe. 
 

CLASSI CONSEGNE ORALI CONSEGNE SCRITTE TOTALE 

1 60=76% 19=24% 79 

2 46=84% 9=16% 55 

3 64=81% 15=19% 79 

4 40=62% 25=38% 65 

6 50=98% 1=2% 51 

7 64=98% 1=2% 65 

8 48=100%  48 

9 48=100%  48 

10 43=98% 1=2% 44 

11 19=79% 5=21% 24 

12 39=95% 2=5% 41 

13 40=98% 1=2% 41 

14 32=71% 13=29% 45 

15 23=92% 2=8% 25 

16 29=88% 4=12% 33 

17 46=100%  46 

18 53=100%  53 

19 22=100%  22 

Totale 766 98 957 

 

Negli estratti dei diari emerge che le consegne orali possono 
essere utilizzate come anticipazione dell’attività, l’insegnante 
spiega ai bambini in forma orale la scansione delle differenti at- 
tività; possono preannunciare il cambio di attività, facendo riferi- 
mento anche alle regole che le caratterizzano (Estratto 19). 

 
Estratto 19. Classe n. 12, osservazione di febbraio 2018. 
10.48 Maestra “Adesso si chiude il quaderno e si passa al capofila. 
Alice ha il compito di raccoglierli”. La maestra INVITA i bambini a siste- 
mare il banco e poi li manda, una fila alla VOLTA, a partire dalla prima, 
a prendere i calzini ANTISCIVOLO. (…) Poi la maestra richiama la “regola 
dei calzini” e fa VEDERE come si sistemano, mettendoli uno nell’altro 
fino ad appallottolarli. Intanto i bambini compongono la fila. (…) 
Il gruppo si sposta VERSO la VICINA palestrina. La maestra: “Sappiamo 
già le regole: scarpe in fondo, mettete i calzini… Appena indossati i 
calzini, METTETEVI al centro!”. 
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Le consegne in forma orale talvolta sono utilizzate anche per 
esplicitare regole di scrittura di fonemi, spesso viene utilizzata la 
forma orale con l’intento di coinvolgere l’intera classe nella ripeti- 
zione di tali aspetti (Estratto 20). 

 
Estratto 20. Classe n. 3, osservazione di febbraio 2018. 
10.38 Maestra, RIVOLTA a tutti, dice: “Rina intanto ci racconta come ha 
fatto a mettere d’accordo le due oche”. Rina: “Le due oche LITIGAVANO. 
Con l’acca si SISTEMAVA tutto perché VENIVA fuori un bel suono: oche. 
La maestra: “Ieri c’era da noi la maestra Jenny. Lei era l’oca “c”, io 
ero l’oca “e”, ma non RIUSCIVAMO ad AVVICINARCI. Per fortuna è ARRIVATA 
Rina che AVEVA la lettera “h”. Ha preso per mano le due maestre e ha 
prodotto un bel suono”. 
10.40 “PROVIAMO a dirlo insieme: che”. “Fatemelo sentire bene”. Tutti: 
“che”. A tutti: “BRAVI!”. 
La maestra: “Adam, tu hai detto ‘SCRIVO anche granchio’; che suono 
c’è nella parola ‘granchio’?”. “Chi”. Singolarmente, i bambini ripetono 
il suono “chi”(…). 

 
Quando le consegne riguardano giochi collettivi (Estratto 21) 

contengono il richiamo alle regole di partecipazione. Si tratta di 
un gioco che richiede ai bambini - a partire dalla vocale della fac- 
cia del dato - di trovare parole che inizino con lo stesso fonema. 

 
Estratto 21. Classe n. 7, osservazione di ottobre 2017. 
9.40 Dopo DIVERSI disegni all’interno della lettera, la maestra termina 
L’ATTIVITÀ e dice ai bambini di VENIRE in AVANTI e di sedersi per terra per 
fare un gioco con il dado [dado a 6 facce, 5 delle quali hanno una VO- 
cale ciascuna e sul sesto lato ci sono tutte le VOCALI assieme.]. Ogni 
bambino DEVE lanciare il dado e dire una parola che inizi con la VOCALE 
rappresentata. Se VUOLE il bambino può cedere il turno a un compa- 
gno. I bambini si siedono in cerchio e la maestra con loro. Un bam- 
bino lancia il dado e decide di non dire lui la parola, ma di farla dire a 
un compagno. I bambini si passano il dado, la maestra SUPERVISIONA il 
gioco facendo rispettare il turno e le regole (…) 

 
È importante che i bambini comprendano bene la consegna 

di una attività, per questa ragione spesso gli insegnanti ne veri- 
ficano la reale comprensione da parte dei bambini. Nell’estratto 
20, una volta pronunciata la consegna, l’insegnante si accerta 
che tutti i bambini abbiano compreso. Il controllo eseguito sin- 
golarmente permette di riprendere la consegna, come ulteriore 
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verifica della comprensione. Un aspetto interessante nell’estratto 
22 riguarda il fatto che l’insegnante nel fornire le consegne, oltre 
a spiegare cosa devono fare in quella specifica attività (scrivere 
una filastrocca copiandola dalla lavagna), anticipa anche le atti- 
vità successive (imparare a memoria il testo della filastrocca per 
Carnevale); le consegne, quindi, come schema anticipatore che 
dà senso e contestualizza l’attività di quel momento nel tempo. 

 
Estratto 22. Classe n. 11, osservazione di febbraio 2018. 
8.49 La maestra: “Adesso state attenti a quello che dico, lasciate una 
pagina  bianca  a  fianco  perché  DOVRETE  ripetere  la  scrittura  di  tutte 
queste letterine che AVETE VISTO oggi, saltate una pagina e andiamo 
nella pagina SUCCESSIVA che VIENE dopo. Che cosa faremo? Cerche- 
remo di RISCRIVERE la filastrocca soltanto col NUOVO modo che stiamo 
imparando  io  la  SCRIVERÒ alla  LAVAGNA e  poi  la  SCRIVERETE VOI, poi  la 
impareremo a memoria per il CARNEVALE, VOI VI tenete la filastrocca a 
portata di mano.” La maestra di sostegno e la maestra controllano 
che i bambini facciano correttamente e che cambino pagina. 

 
 

In alcuni casi la consegna è assente e il compito viene propo- 
sto senza anticipazioni (Estratto 23). In questi casi le consegne 
restano implicite perché si ripete un format molto conosciuto dai 
bambini, che non ha bisogno di esplicitazioni. È lo script che fun- 
ge da schema anticipatore, all’interno del quale i bambini sanno 
fare 

 
Estratto 23. Classe n. 1, osservazione di ottobre 2017. 
9.25 La maestra “DOVRESTE AVER finito tutti sul quaderno. Alessio rac- 
cogli i quaderni da una parte e Paola dall’altra”. (…) I due bambini 
raccolgono i quaderni e la maestra mette alla LIM la storia della nu- 
VOLA NINA che è sul libro. Il VOLUME è basso e induce alla tranquil- 
lità, qualche bambino ascolta, altri LAVORANO, altri giocherellano. La 
maestra chiede qual è la prossima storia. “Nina VA a scuola” dice un 
bambino. Ascoltano tre storielle su Nina (già ascoltate in passato) e 
poi una sull’autunno (sono le stesse storie presenti sul libro). 

 
Le consegne vengono realizzate prevalentemente con supporti 

di qualche tipo da parte delle insegnanti (Tabella 5.16), ciò accade 
in tredici scuole sulle diciotto del campione. 
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Tabella 5.16 - Frequenza delle consegne con o senza supporto. 
 

CLASSI CONSEGNE SENZA SUPPORTO CONSEGNE CON SUPPORTO TOTALE 

1 10=21% 38=79% 48 

2 - 23=100% 23 

3 26=34% 50=66% 76 

4 14=23% 48=77% 62 

6 36=73% 13=27% 49 

7 41=66% 21=34% 62 

8 26=55% 21=45% 47 

9 16=34% 31=66% 47 

10 20=45% 24=55% 44 

11 7=29% 17=71% 24 

12 8=20% 32=80% 40 

13 11=27% 30=73% 41 

14 11=26% 31=74% 42 

15 17=71% 7=29% 24 

16 25=78% 7=22% 32 

17 3=7% 43=93% 46 

18 24=45% 29=55% 53 

19 3=14% 19=86% 22 

Totale 298=38% 484=62% 782=100% 

 
 

Il 40% delle consegne sono accompagnate, nella maggior parte 
delle classi, da modellamento o da esempi, in pochi casi da en- 
trambi questi aspetti insieme (Tabella 5.17). Nell’estratto 24 l’inse- 
gnante anticipa l’esercizio con un esempio per poi fare proseguire 
gli studenti uno alla volta nel completamento del compito proposto. 

 
Estratto 24. Classe n. 8, osservazione di ottobre 2017. 

8.55 La maestra torna alla cattedra, prende la scheda e la mostra nuo- 
VAMENTE ai bambini e chiede loro come si chiama l’elemento rappre- 
sentato nella prima immagine. SILVIA alza la mano e dice: “sandali”. 
La maestra dice: “BRAVISSIMA”, poi SCRIVE la parola in stampatello alla 
LAVAGNA e dice a Leonardo di andare alla LAVAGNA e di cerchiare la sil- 
laba SA all’interno della parola. Intanto la maestra dice agli altri bam- 
bini di fare la stessa cosa sulla scheda (…) 
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Tabella 5.17 - Accompagnamento alle consegne. 
 

CLASSI CONSEGNE 
CON ESEMPI 

CONSEGNE CON 
MODELLAMENTO 

CONSEGNE CON ESEMPI 
E MODELLAMENTO TOTALE 

1  22  22 

2 1 15 2 18 

3 12  7 19 

4 12  6 18 

6 6 6  12 

7 9 4  13 

8 14 8 8 30 

9 10 13 8 31 

10 5 7 11 23 

11 6 4 8 18 

12 5 19 8 32 

13 12 7 4 23 

14 11 14 2 27 

15 3  4 7 

16 5  1 6 

17    - 

18 1   1 

19 4 1 7 12 

Totale 116 120 76 312 

 
 

5.3.2 I materiali utilizzati da insegnanti e alunni 
 

I materiali e strumenti utilizzati nell’attività rappresentano la 
quarta variabile presa in considerazione dal sistema di categoriz- 
zazione; essa prevede una specifica articolazione: 
• rispetto all’utilizzo: da parte dell’alunno; da parte dell’insegnan- 

te; da parte di insegnante e alunno 
• rispetto alla forma: a carattere strutturato (es. alfabetiere pre- 

disposto, schede, libro...) versus non strutturato (das, bottoni, 
legnetti, caratteri mobili, ecc.) 

• rispetto alla tipologia: cartacei, digitali, altro. 
 
 
 
 
 
 

173 



a. Materiali utilizzati dalle insegnanti 
 

Nel 50% delle attività osservate (471/957) l’insegnante non fa 
uso di materiali nelle attività; questo dato è in relazione a quanto 
emerso nelle consegne, realizzate in percentuale consistente sen- 
za ausilio di materiale. Quando le insegnanti fanno uso di mate- 
riali, si tratta per la maggior parte di materiali di natura cartacea 
(Tabella 5.18). 

 
Tabella 5.18 - Frequenze per scuola dei diversi tipi di materiali utilizzati dall’insegnante nelle attività. 

 

CLASSI ALTRO CARTACEI DIGITALI SENZA MAT. TOTALE 

1  12 47 34 93 

2 16 17 11 18 62 

3 9 32 8 34 83 

4 7 37 5 16 65 

6 7 6 4 35 52 

7 9 12 5 40 66 

8 24 7  25 56 

9 12 15 5 19 51 

10 9 9 13 20 51 

11 12 7  8 27 

12 14 12 5 15 46 

13 11 23 2 13 49 

14 6 23  25 54 

15  4 1 29 34 

16 1 7 3 27 38 

17   3 45 48 

18    58 58 

19 4 10  10 24 

Totale 141 233 112 471 957 

 
 

L’insegnante si avvale del libro di testo per correggere i com- 
piti assegnati a casa e riprendere alcune regole morfologiche 
(Estratto 25). 
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Estratto 25. Classe n. 4, osservazione di maggio 2018. 
10.25  La  maestra:  “Pag.  101:  metti  a  confronto  le  parole  nel  riqua- 
dro”. Adam: “note – notte”. La maestra: “Bene, VEDETE, la differenza 
di significato si ha, se aggiungiamo o togliamo una lettera”. Debo- 
rah: “cane – canne”. Elisa: “sera – serra”. DAVIDE: “rosa – rossa”. La 
maestra: “Il punto quarto dell’esercizio dice: ‘continua tu…’. Cosa si 
TRATTAVA di fare qui?”. Deborah: “C’è la parola ‘capelli’ e sotto si DEVE 
mettere ‘cappelli’…”. Adam: “casa e cassa”. Anna Maria: “tori e torri”. 
La mestra: “Vi ricordate che il significato di queste parole lo abbiamo 
disegnato sul quaderno?”. Luisa: “pale e palle”. Maestra: “Leggiamo 
in riga!”. Paola sembra un po’ confusa. Maestra: “Ti ho detto di legge- 
re in riga, mentre tu stai leggendo in colonna”. Paola: “colla – coppa”. 
Maestra: “Bene! E a fianco?”. Paola: “pelle”. Maestra: “Che DIVENTA?”. 
Paola: “penne”. 

 
 

b. Materiali utilizzati dai bambini 
Guardando le frequenze nelle due tabelle seguenti emergono 

due robuste evidenze: i bambini lavorano prevalentemente con 
materiale strutturato (472 sul totale realizzato di 664, Tabella 5.19) 
e la natura del materiale strutturato è cartacea (482 sul totale re- 
alizzato di 582, Tabella 5.20). 

 
Tabella 5.19 - Natura del materiale utilizzato dai bambini durante le attività. 

 

FORMA DEL MATERIALE UTILIZZATO DAI BAMBINI FREQUENZA 

Non strutturato 192 

Strutturato 472 

Totale 664 

 

Tabella 5.20 - Tipologia del materiale strutturato utilizzato dai bambini. 
 

TIPOLOGIA DEL MATERIALE UTILIZZATO DAI BAMBINI FREQUENZA 

Altro 53 

Cartaceo 482 

Digitale 47 

Totale 582 

 
La tendenza generale si conferma guardando il dettaglio delle 

frequenze per scuola, fatta eccezione per due classi (Tabella 5.21). 
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Tabella 5.21 - Tipologia di materiale utilizzato dagli alunni. 
 

CLASSI TIPOLOGIA DI MATERIALE UTILIZZATO DAGLI ALUNNI 
 NON 

STRUTTURATO 
STRUTTURATO (VUOTO) TOTALE 

1  63 3 66 

2 14 22 7 43 

3 7 51  58 

4 9 39  48 

6  29  29 

7  32  32 

8 15 23  38 

9 18 22  40 

10 19 19  38 

11  19 1 20 

12  40  40 

13 5 32  37 

14 3 34  37 

15 6 10  16 

16 10 8  18 

17     

18  2  2 

19  20  20 

Totale 106 465 11 582 

 
In questo estratto emerge una forte tendenza dell’insegnante 

a non utilizzare materiale strutturato, e i bambini sono invitati a 
lavorare in maniera differente, utilizzando anche lo spazio aula 
come spazio di apprendimento (Estratto 26). 

 
Estratto 26. Classe n. 16, osservazione di ottobre 2017. 

10:40 Entro in classe e sono presenti due insegnanti. I bambini stan- 
no facendo un doppio cerchio. L’insegnante spiega L’ATTIVITÀ “Allora 
funziona così. Appena dico VIA il bambino del cerchio interno parla 
di quello che dico io. Con il compagno che si TROVA di fronte Pronti? 
Bisogna tenersi la mano. Via, per 1 minuto parlate del VOSTRO gioco 
preferito”. I due cerchi si fermano e le coppie corrispondenti parlano 
del loro gioco preferito. 
Dopo 1 minuto l’insegnante dice “STOP” 
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10.46 “Adesso i bambini del cerchio interno si spostano di una posta- 
zione VERSO destra. Adesso parlate del VOSTRO libro preferito e parlano i 
bambini del cerchio esterno 
10:50 L’insegnante dice “Stop” 

 
 

5.4 Organizzazione del lavoro e clima di classe 
 

5.4.1 L’organizzazione del LAVORO in classe 
 

La variabile “Organizzazione del lavoro” si riferisce a come i 
bambini vengono organizzati quotidianamente per lavorare nelle 
diverse attività. Nel sistema di categorizzazione questa variabile è 
articolata in tre livelli, che danno conto delle diverse configurazio- 
ni che si organizzano per l’apprendimento dei singoli e dei gruppi. 
In particolare: 
• LAVORO INDIVIDUALE: è la configurazione più tradizionale, nella 

quale ogni bambino viene impegnato in un’attività da realizzare 
da solo con un prodotto finale realizzato prevalentemente con 
un impegno individuale; 

• LAVORO COLLETTIVO: è la configurazione nella quale l’attività è la 
stessa per tutti e l’insegnante regola gli scambi dell’intero grup- 
po classe; 

• LAVORO COLLABORATIVO: è la configurazione che prevede attività re- 
alizzate in piccoli gruppi o in diadi, con un alto grado di intera- 
zione all’interno del piccolo gruppo. Il prodotto richiesto è unico 
per ogni gruppo. 
La dimensione organizzativa delle attività è particolarmente 

rilevante ai fini dell’apprendimento ed è connessa con l’idea di 
apprendimento che orienta l’azione didattica dell’insegnante. La 
scelta di proporre una attività individuale rimanda evidentemente 
a una visione dell’apprendimento ancorato all’impegno del sin- 
golo e, anche se in una classe scolastica è difficile pensare a un 
impegno individuale senza un minimo di interazioni con i pari, le 
interazioni restano sullo sfondo. 

Nel caso dell’organizzazione collettiva del lavoro, si prevede un 
allestimento che coinvolge l’intero gruppo classe, regolato - per 
ovvie ragioni - dall’insegnante e nel quale però la dimensione di 
interazione è giocata prevalentemente tra bambini e insegnante, 
meno tra pari. Nell’attività collaborativa, l’interazione sociale (pra- 
ticabile a livelli plurimi: coppie; piccoli gruppi omogenei; piccoli 
gruppi eterogenei) è riconosciuta invece come condizione indi- 
spensabile per l’apprendimento. 

Le frequenze percentuali registrate sulle 957 attività osservate 
(Tabella 5.22) rimandano l’esigua presenza di attività di tipo col- 
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laborativo, eccezion fatta per due classi osservate, dove il dato si 
attesta su un valore percentuale superiore al lavoro individuale 
(30% versus 3%, classe n.16; 32% versus 16%, classe n.15) e per la 
classe n.3 nella quale il lavoro collaborativo e il lavoro individuale 
hanno frequenze percentuali molto vicine (15% versus 17%). 

 
Tabella 5.22 - Organizzazione del gruppo classe nelle attività. 

 

ORGANIZZAZIONE DEL GRUPPO CLASSE 

SCUOLE 
LAVORO 

INDIVIDUALE 
LAVORO 

COLLABORATIVO 
LAVORO 

COLLETTIVO 

1 49% 3% 47% 

2 39% 5% 56% 

3 17% 15% 68% 

4 25% 7% 68% 

6 47% 2% 51% 

7 37% 16% 47% 

8 77% 7% 16% 

9 70% 2% 28% 

10 70% - 30% 

11 71% - 29% 

12 26% 7% 67% 

13 61% - 39% 

14 48% 2% 50% 

15 16% 32% 52% 

16 3% 30% 66% 

17 29% 2% 69% 

18 46% - 54% 

19 70% - 30% 

 
 

È interessante che tutte le classi si polarizzano sulla dimensio- 
ne organizzativa individuale versus collettiva. Infatti nella maggior 
parte delle classi (undici su diciotto) prevalgono attività collettive, 
mentre nelle restanti (sette su diciotto) prevalgono attività indivi- 
duali. Come si collocano le classi con minore e maggiore valore 
aggiunto? È interessante il fatto che nelle tre classi con maggiore 
valore aggiunto (Tabella 5.20) prevalgono attività collettive, men- 
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tre in due classi (n. 11 e n. 14) delle tre classi con minore valore 
aggiunto la percentuale di attività individuale è maggiore. 

Si riportano di seguito degli estratti dai diari di osservazione 
in classe al fine di approfondire la riflessione sulle differenti mo- 
dalità organizzative così come hanno preso corpo nelle pratiche 
a scuola. 

L’estratto 27 è esemplificativo di una attività individuale nella 
quale i bambini sono impegnati in una attività di scrittura di gra- 
femi, ciascun per sé stesso al proprio banco. 

 
Estratto 27. Classe n. 19, osservazione di ottobre 2017. 
9:10 La maestra distribuisce i tablet facendosi aiutare da due bam- 
bini. Intanto AVVISA i bambini di tenere la striscia 2A (…) La maestra 
dice: Prendiamo la penna. [chi non ha il pennarello lo RICEVE dalla 
maestra]. Chiede ai bambini di disegnare la A ricordandosi che le let- 
tere iniziano dall’alto e scendono come fa la pioggia. Poi chiede di 
passare alla B: come si fa? Dal cielo al prato poi la righetta e quindi le 
due pance. Ora la C di CIGNO, dalla testa alla coda. Intanto la mae- 
stra distribuisce i fazzoletti per cancellare gli errori e dice ai bambini 
che domani usciranno alla LAVAGNA coloro che oggi non sono usciti. I 
bambini che finiscono la scheda possono inserire la scheda 5A, ricor- 
dandosi che si parte sempre dal puntino rosso. 
Una bambina chiede se bisogna ripassare anche l’acca. 
Victor chiede perché non ci sono due C. Maestra: perché questo eser- 
cizio SERVE per imparare a SCRIVERLE e C [dura] e C [dolce] sono uguali, 
VERO? Victor annuisce. 
Il ritmo è DIVENTATO più tranquillo; i bambini chiamano la maestra, lei 
passa tra i banchi commentando: questa lettera è da coppa; questa 
anche; PROVA a cancellarla e RISCRIVERLA. Un bambino VIENE richiama- 
to a SCRIVERE con tutto il corpo con entrambe le mani sul banco e la 
schiena diritta. 
Ester: posso fare il CORSIVO? 
Maestra: non è CORSIVO è scrittura piccola come dice il tuo compagno; 
sì, PROVA a farlo. Ester è felice e CONDIVIDE la sua gioia con il compa- 
gno. Tutti LAVORANO in silenzio, la maestra passa di banco in banco. 
Quando hanno finito possono mettere la striscia che preferiscono. 
Maestra: Clemence, sei stato molto BRAVO ma ti do un consiglio per 
fare questa lettera difficile [è la D] e gli mostra come fare. La maestra 
suona la campanella per richiamare l’attenzione e chiede: Chi ha pro- 
VATO a fare le lettere piccole? Ce n’è qualcuna che assomiglia alla loro 
mamma grande? I bambini escono dal banco per mostrare alla mae- 
stra le loro scrittura in stampatello minuscolo. La maestra ripropone 
la domanda, ossia se c’è una lettera piccola che assomiglia alla sua 
mamma grande, paragonando la somiglianza tra le lettere a quella tra 
Martina e la mamma o Mattia e il papà, ma i bambini sono stanchi e 
non rispondono alla sollecitazione. La maestra dice che chi ha finito 
può mettere VIA il tablet e riordinare il banco, ricordando che bisogna 
cancellare sempre il tablet prima di metterlo VIA. 
9:40 I bambini liberano il banco e si preparano per la ricreazione. 
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Nell’attività descritta nell’estratto 27 emerge come il lavoro dei 
bambini proceda in parallelo e assuma come referente esclusivo 
l’insegnante, che inizialmente indica la procedura da seguire per 
tracciare le lettere e successivamente viene a tratti interpellato 
da singoli bambini per una supervisione del proprio lavoro e/o per 
chiarimenti o indicazioni sul da farsi. 

Diversamente connotata è una attività di tipo collaborativo, 
presentata nell’estratto 28. 

 
Estratto 28. Classe n. 16, osservazione di febbraio 2018. 
10:55“Adesso  do  dei  foglietti  a  ogni  coppia  e  DOVETE  INVENTARE  più 
parole  possibili  con  queste  sillabe”.  La  maestra  inizia  a  distribuire i 
foglietti bianchi e INVITA i bambini “Formate coppie di amici” [cfr. 
Figura 5.18]. Ogni coppia RICEVE un foglio bianco e tre cartoncini per 
bambino con su scritte sillabe. 
Mi siedo VICINO ad una coppia per OSSERVARE il loro LAVORO. 
“Stop, non AVETE capito, non ho spiegato bene. La maestra si siede 
con un gruppo per aiutarli. Le coppie che hanno finito il LAVORO inizia- 
no a colorare la sillaba target. 
11.22 La maestra si AVVICINA al TAVOLO di Marcello per aiutarlo. 
11.26 La maestra dice STOP e le coppie terminano la scrittura di paro- 
le. L’insegnante richiama un bambino “Ti siedi al tuo posto per FAVO- 
re, sono stufa di RIMPROVERARE”. 

 

Figura 5.18 - 
Esempio di attività di tipo collaborativo. 

 

In un assetto di stampo collaborativo, i bambini sono organiz- 
zati per lavorare insieme, in questo caso in coppie autodefinite 
dai bambini stessi. Come mostra anche il materiale fotografico 
presente nel diario, si realizza una condivisone di strumenti per 
l’attività (cartoncini, fogli, penne, matite…) e una costruzione 
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condivisa di una risposta alla consegna (inventare e scrivere pa- 
role a partire da sillabe date). I bambini sono impegnati in una 
interazione immediata entro cui poter mettere a patrimonio le 
proprie conoscenze e contemporaneamente costruirne di nuo- 
ve. 

Possibile ulteriore organizzazione delle attività in classe è stata 
poi quella rilevata nei termini di lavoro collettivo, cui si riferisce 
l’estratto 29. I bambini sono impegnati con l’insegnante in una 
attività dapprima di riconoscimento e denominazione di lettere e 
sillabe, successivamente di sillabazione di parole. 

 
Estratto 29. Classe n. 17, osservazione di ottobre 2017. 
10:40 ARRIVO in classe; è appena finita la ricreazione, c’è un certo fer- 
mento. 
“Appena c’è silenzio cominciamo bene col nostro LAVORO”, dice la ma- 
estra. 
Anche oggi in classe c’è Mohamed, un bambino della classe seconda 
elementare che trascorre del tempo della giornata anche in questa 
classe per poter meglio imparare la lingua italiana. 
I bambini sono tutti in piedi, VICINO alla maestra. La maestra con una 
riga indica sulla parete dell’aula delle lettere appese VICINO a parole la 
cui iniziale corrisponde con la lettera rappresentata. 
“Maestra: MA ME MI MO MU”, tutti insieme i bambini scandiscono 
prima le sillabe e poi le lettere costituenti, dopo che la maestra ha 
pronunciato la sillaba in questione. 
Il LAVORO procede secondo questa linea di SVILUPPO per DIVERSE lettere 
(M, P, T, L, N, B, S, R,D). Poi si torna tutti a sedere, ognuno al proprio 
banco. 
La maestra posiziona a terra cinque cerchi di plastica e chiama Stefa- 
nia per scegliere una parola rispetto alla quale saltare nei cerchi (tanti 
quante sono le sillabe costituenti). A ciascuno a turno VIENE asse- 
gnata una tra le parole raffigurate sulla parete dell’aula (cfr. sopra); la 
parola VIENE scandita in sillabe con un battito di mani per ciascuna 
sillaba, poi saltata nei cerchi e poi riflettuta su quante siano le sillabe 
componenti, desunte guardando al numero dei cerchi saltati. Il gioco 
prosegue, la maestra chiama i bambini uno alla VOLTA. 
A Mohamed ed Eleonora VENGONO proposte due parole ciascuno (la 
maestra esplicita questa come una strategia per migliorare l’ascolto e 
la percezione del suono). 
I bambini alzano la mano, tutti VOGLIONO essere chiamati, sono atten- 
ti, interpellano la maestra rispetto a VARIAZIONI che INTERVENGONO nel 
corso del gioco (per es.,“Perché prima l’hai data tu la parola e adesso 
scelgono loro (i compagni) quella che VOGLIONO?; “Perché a loro fai 
fare due parole INVECE che una sola?”). 
Ora è il turno di Eleonora, che sceglie la parola “LOCOMOTIVA”, indican- 
dola sul muro con un sorriso pieno. 

 
L’esempio mostra come in questa organizzazione i bambini si- 

ano tutti insieme impegnati nell’esecuzione “corale” della stessa 
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consegna. Nel caso della lettura di lettere/sillabe e, in serie, nel 
caso della sillabazione. In una dimensione collettiva i bambini sono 
insieme ma il centro principale dell’interazione è l’insegnante. 

 

5.4.2 Il clima di classe 
 

Questa variabile rimanda al clima relazionale e per così dire 
“all’atmosfera” complessiva della classe durante lo svolgimento 
delle attività didattiche, dimensione immateriale che gioca un 
ruolo particolarmente significativo rispetto allo “stare dentro” le 
esperienze di apprendimento. Concorrono alla definizione di que- 
sta variabile diverse dimensioni: 
• senso di appartenenza: inclusivo, selettivo; 
• dimensione sociale: collaborativa, partecipativa, competitiva; 
• dimensione emotiva: senso di sicurezza, senso di apprensione; 
• motivazione: impegnato, disimpegnato; 
• dimensione gestionale: organizzata, dispersiva; 
• altro (es. reazione ai rimproveri, agli errori, agli insuccessi: di- 

namica vs depressiva). 
Si riportano qui le distribuzioni delle frequenze percentuali re- 

lative alla dimensione sociale e a quella gestionale, sia a livello 
generale rispetto a tutte le classi partecipanti sia a livello più si- 
tuato attraverso la presentazione di estratti specifici dai diari di 
osservazione in classe. 

 

a. Dimensione sociale 
Rispetto al clima di classe, la dimensione sociale può espri- 

mersi in riferimento a tre marcatori di forme possibili, così speci- 
ficate: partecipativa, si riferisce a situazioni nelle quali i bambini 
sono coinvolti nell’attività didattica ma senza l’obiettivo di realiz- 
zare un’attività comune; collaborativa, nel caso di una gestione 
condivisa del compito e delle attività; competitiva, invece, rispetto 
a situazioni in cui i bambini possano sentirsi in concorrenza tra 
loro. 

La dimensione maggiormente rilevate nel complesso delle 
classi (Tabella 5.23) si esprime in termini partecipativi, con ac- 
centuazioni di tipo collaborativo per alcuni casi (classi n. 3, n. 8, 
n. 9, n. 10, n. 15, n. 16). 
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Tabella 5.23 - Frequenza percentuale delle tre forme sociali. 
 

DIMENSIONE SOCIALE 

CLASSI COLLABORATIVA COMPETITIVA PARTECIPATIVA 

1 4% - 96% 

2 10% - 90% 

3 32% - 69% 

4 - - 100% 

6 10% - 90% 

7 14% 2% 84% 

8 68% - 32% 

9 80% - 20% 

10 74% - 26% 

11 - 36% 64% 

12 12% 5% 84% 

13 5% 22% 72% 

14 8% 5% 87% 

15 30% - 70% 

16 35% - 65% 

17 - - 100% 

18 - - 100% 

19 - - 100% 

 
La dimensione sociale competitiva si rileva molto sporadica- 

mente (classi n. 13, n. 11, n. 14, n. 7). 
Di seguito vengono presentati alcuni estratti dai diari di osser- 

vazione in classe allo scopo di dar conto delle differenti connota- 
zioni attinenti alla dimensione sociale rispetto al clima di classe. 

 

Dimensione sociale COLLABORATIVA 
La situazione descritta nell’estratto 30 sequenza A si riferisce 

a un momento di lavoro in cui tutta la classe è impegnata nella ri- 
cerca somiglianze tra le lettere scritte in formati diversi. Il clima di 
classe che si respira ha una connotazione significativamente col- 
laborativa a favore della quale paiono giocare il  posizionamento 
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e le modalità interazionali dell’insegnante, che pone le domande 
a tutta la classe e non al singolo bambino, non assegna il turno 
di parola, non preclude la possibilità di scambi diretti tra i pari. 
Nella sequenza B la stessa insegnante ha diviso la classe in sot- 
togruppi e invita esplicitamente ogni gruppo a collaborare per la 
revisione delle parole scritte. 

 
Estratto 30, sequenza A. Classe n. 19, osservazione di febbraio 2018. 
La maestra presenta la M/m e chiede ai bambini se sono simili o 
diverse; i bambini dicono che sono un pochino diverse perché la 
lettera grande ha le punte e la lettera piccola ha le gobbe. La mae- 
stra mette quindi la M/m in un nuovo gruppo di lettere che chiama 
simili. Estrae poi la lettera T/t. I bambini descrivono i due grafemi 
parlando di righe diritte e curve. La maestra chiede a che cosa as- 
somigli la lettera t; qualche bambino dice che assomiglia alla t in 
corsivo e la maestra lo rinforza. Dove la mettiamo chiede la mae- 
stra? Tra le lettere simili o le lettere diverse? Prova a metterle nel 
gruppo delle lettere diverse ma qualche bambino protesta. Allora si 
procede con la votazione: vincono coloro che vogliono metterla tra 
le lettere simili e la maestra dice che è meglio effettivamente met- 
terla nel gruppo dei simili perché comunque è facile riconoscerla. 
Passa quindi alla lettera L/l e chiede con che cosa si può confonde- 
re; i bambini dicono che si può confondere la l minuscola con la I 
maiuscola. Quando la maestra chiede in che gruppo metterla tutti i 
bambini dicono che va messa tra le lettere diverse. Si procede con 
la lettera N/n che viene messa nel gruppo delle simili e con la let- 
tera A/a che viene invece messa nel gruppo delle diverse. La mae- 
stra anticipa che di lì a poco arriveranno le lettere terribili. Continua 
quindi presentando la lettera F/f che mette nel gruppo delle simili e 
la lettera E/e, anch’essa posta nel gruppo delle simili. 

 
Sequenza B. Classe n. 19, osservazione di maggio 2018. 
La maestra passa quindi a far vedere due fogli con disegnate due 
formiche e le consegna a un gruppo di bambini, che sarà appunto il 
gruppo delle formiche. 
Finita la presentazione dei gruppi di parole e attribuita a ogni grup- 
po una famiglia, la maestra distribuisce quindi un foglio a testa di- 
cendo di scrivere tutte le parole che riescono a trovare che appar- 
tengono alla famiglia che ha sul tavolo. Ricorda che il suono può 
essere sia all’inizio sia alla fine della parola o anche al suo interno. 
La maestra precisa che bisogna lavorare prima da soli e solo dopo 
confrontarsi con gli altri bambini del gruppo per vedere se le paro- 
le sono state scritte giuste. La maestra aggiunge che sono validi 
anche i nomi di persona. I bambini lavorano nei gruppi abbastanza 
bene. 

 
Come l’estratto restituisce, nei gruppi si genera un clima ope- 

roso e disteso punteggiato dal feedback di supporto e apprezza- 
mento esplicito espresso dall’insegnante ai bambini. 
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Un’altra possibile connotazione della dimensione sociale può 
esprimersi invece in termini competitivi. 

 

Dimensione sociale COMPETITIVA 
In questa situazione la classe sta svolgendo un’attività orale di 

riconoscimento delle lettere dell’alfabeto e poi di scomposizione 
di parole in sillabe. 

 
Estratto 31. Classe n. 14, osservazione di ottobre 2017. 
Maestra: “Vediamo di ripassare ora un pochino… se VI ricordate an- 
cora le letterine. 
Chiama alcuni bambini per tenere le letterine. “Le letterine stanno 
ferme!” 
I bambini hanno in mano 4 VOCALI “A, E, I, A” fa spostare i bambini e 
ripetere a ogni bambino la sequenza di lettere. La maestra ogni tanto 
ricorda una filastrocca per aiutare i bambini. 
Maestra “Lo sai che noi andiamo d’accordo solo se sei BRAVO? Vero?” 
Lorenzo si siede sul banco e continua a ripete la sequenza. La ma- 
estra prosegue con il compito di far ripetere ai bambini. “Facciamo 
MUOVERE questi bambini, facciamo prendere aria alla letterine. IVANA? 
Lorenzo non lo VOGLIO proprio sentire…” 
Una bambina è in difficoltà a leggere le lettere, allora la maestra le dice 
per lei. 
“Ti faccio una sorpresina ora…” la maestra tira fuori la lettera O e fa 
leggere una bambina “L’AVETE VISTA tutti questa letterina?” 
La maestra riprende un esercizio fatto VENERDÌ: “Lo AVETE fatto così 
così… Lorenzo metti VIA le macchinine! Ho letto le schede di VENERDÌ, 
ci sono delle letterine che non AVETE capito. Federico anche tu in si- 
lenzio perché anche tu hai sbagliato. Che letterine ha la parola ‘cane’? 
Brian rispondi tu?” Fa ripetere tutte le lettere e poi scompone la paro- 
la in sillabe. “Ascoltate i suoni” 
Rana:  SCRIVE  alla  LAVAGNA  con  il  gesso  rosso  le  parole.  La  maestra 
completa le lettere mancanti. 
Luna: scompone in sillabe. 
Poi un disegno con la NEVE: attento alla parolina ‘NEVE’ Lorenzo. Che 
lettera metto? Tutti lo sentono il suono di E? 
Leone: Questa è più difficile. I bambini in coro ripetono le lettere che 
compongono la parola. 
Mele: Che cosa DOVEVO inserire? M…L…due E 
Pini: me lo dice Alberto! P…N… Alberto: “E”. Maestra: allungo le let- 
terine, la letterina è…chi aiuta Alberto?” I compagni INTERVENGONO in 
coro. 
Fiori: ancora due o tre… fiori, cosa ci metti qui Carla? Finisce con la 
… “i” 
Mare: Marco che non lo ho sentito per niente; Lorenzo chiama la ma- 
estra “dopo mi dici Lorenzo” 
Non era un esercizio facile. VOLEVO VEDERE chi SENTIVA i suoni. Lorenzo:  
”Se  io  ero  ancora  più  BRAVO, potrei  cambiare  posto?”  Ma- estra: 
”Ricordi che lunedì scorso abbiamo già cambiato posto? Ab- 
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biamo un po’ litigato e ti ho spostato!” Lorenzo: “Io non ci VEDO!” 
Maestra “Ti posso spostare VICINO alla Morena! Ma dai che ti cambio 
un altro giorno!” 

 
L’attività si svolge in un clima di potenziale concorrenza tra i 

bambini che vengono chiamati uno ad uno dall’insegnante per 
eseguire il compito, con esclusione di alcuni tra loro e ripresa per 
chi ha sbagliato, in una situazione tesa da parte dell’insegnante a 
verificare chi tra i bambini senta i suoni delle lettere. Altro aspetto 
rilevante rispetto al clima di classe riguarda le modalità di gestio- 
ne delle attività proposte ai bambini, ossia la modalità organizzata 
o dispersiva dell’attività proposta. 

 
Dimensione sociale PARTECIPATIVA 

In ultimo, si sottolinea quanto il clima di classe sia marcata- 
mente connotato da una dimensione sociale di tipo partecipativo 
nel panorama complessivo delle classi partecipanti. L’estratto se- 
guente rappresenta una situazione di coinvolgimento dei bambini 
rispetto alla proposta didattica pur non finalizzata ad un’impresa 
comune. 

Estratto 32. Classe n. 19, osservazione di ottobre 2017. 
La maestra [abbassa la voce per richiamare l’attenzione]: Io dico 
l’oggetto [indicando le lettere alle pareti] e voi mi direte il suono. 
Comincia con la A, alzando ogni lettera per fare vedere la figura 
sottostante. Fa così con tutto l’alfabeto. Arrivata alla lettera H sta 
in silenzio. Michela interviene dicendo che lei ha un’acca. Maestra: 
Deborah, anche tu hai un’acca. [I bambini si stupiscono]. La mae- 
stra chiama tutti i bambini il cui nome contiene l’acca [li chiama 
pronunciando il loro nome come se non avessero l’acca]. Bambina: 
Anche mia nonna si chiama Carla! Maestra: Ma Carla non ha l’acca! 
Qualcuno dice di sì. La maestra scrive il nome alla lavagna. 

 
I bambini prendono parte all’attività in una dinamica di parte- 

cipazioni parallele: ciascuno segue la consegna dell’insegnante 
in autonomia rispetto ai compagni senza che si sviluppi un con- 
fronto tra i bambini finalizzato alla costruzione condivisa di una 
risposta rispetto alla proposta. 

 
b. Dimensione gestionale 

Rispetto a questo livello, si osserva una preponderante conno- 
tazione organizzata delle attività: per tutte le classi partecipanti, 
il valore di frequenza percentuale rilevato a questo proposito è 
ben più corposo di quello attribuibile a una gestione dispersiva 
(Tabella 5.24). 
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Tabella 5.24 - Frequenze percentuali dei due tipi di dimensione gestionale. 
 

DIMENSIONE GESTIONALE (FREQUENZE %) 

CLASSI DISPERSIVA ORGANIZZATA 

1 2.3% 97.7% 

2 28.6% 71.4% 

3 5.3% 94.7% 

4 3% 97% 

6 5% 95% 

7 - 100% 

8 4.6% 85.4% 

9 16.3% 83.7% 

10 15.5% 84.5% 

11 18.18% 81.82% 

12 - 100% 

13 2.4% 97.6% 

14 2.5% 97.5% 

15 - 100% 

16 - 100% 

17 3.6% 94.4% 

18 - 100% 

19 - 100% 

 
A titolo esemplificativo, si illustrano di seguito le due possibili for- 

me gestionali attraverso estratti dai diari di osservazione in classe. 
 

Dimensione gestionale organizzata 
Nell’estratto che segue un elemento che ci pare emerga come 

utile sul piano dell’organizzazione del lavoro con i bambini è il 
ripercorrere con loro il senso della consegna di lavoro, ricostruen- 
dolo insieme, così da orientarne la partecipazione alla proposta. 

 
Estratto 33. Classe n. 4, osservazione di maggio 2018. 
10:25 La maestra, facendo riferimento ad una scansione annunciata 
nelle ore precedenti, stimola a ricordare: “Il primo LAVORO promesso è 
quello che VEDEVAMO stamattina: Cosa AVEVA detto la maestra?... 
Quella frasetta che AVETE fatto a casa bisogna adesso…”. Dante: “… 
correggerla”. Luana: “…leggerla”. Maestra: “Ognuno sceglie una fra- 
se e la legge. Ne scegliete una da leggere, quella che VI piace di più!”. 
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Dante: “La lasagna che fa mia nonna è buonissima”. Maestra: “Qual 
era la parola con la ‘gn’?”. “Lasagna”. “Sì, ottimo… Hai messo la let- 
tera maiuscola? Hai concluso con il punto? Bene!”. La maestra incal- 
za con le domande ma lascia sempre il tempo per rispondere. 
Hanna: “Al lago di Garda ho VISTO una mamma cigno coi suoi piccoli”. 
“La parola era?”. “Cigno”. Andrea: “Un ragno è grosso e VELENOSO”. 
Maestra: “Che belle frasi che AVETE fatto! BRAVISSIMI!”. Continua An- 
drea: “Il ragno ha fatto una ragnatela in casa”. Maestra: “Il ragno è 
gettonatissimo! Sei stato super BRAVO, perché hai messo due parole 
con la gn”. Asia: “La domenica mi piace andare a fare il picnic in mon- 
tagna”. Maestra: “Bene. Proprio una bella frase”. Luca: “Sono andato 
al panificio e ho preso una grande pagnotta”. Emanuele: “Agnello con 
la sua mamma mangia l’erbetta fresca”. Maestra: “BRAVI! Mi AVETE 
proprio ascoltata: AVEVO chiesto di fare frasi da seconda”. 
Tutti leggono le loro frasi. Maestra: “Terminiamo il giro e poi che cosa 
facciamo?”. “Un altro giro!”. 
Sandra: “Domenica sono andata al lago e ho VISTO tanti cigni e uno si 
è AVVICINATO a me”. Maestra: “Che bella! La parola qual era?”. “Cigni”. 
Toccherebbe a Emanuele che però si è dimenticato a casa il quader- 
no: “Emauele la legge domani, quando porterà il quaderno!”. Luana: 
“Al lago di Garda ho VISTO un cigno bianco che NUOTAVA con tante 
paperelle”. Alessia: “Lo gnomo è un omino basso e con la barba”. 
Maestra: “BRAVA!”. Sergio: “Lo scrigno contiene cose preziose”. 
Inizia ora un secondo giro di frasi. Emanuele, che non AVEVA il qua- 
derno, VUOLE comunque contribuire allo scambio di frasi. “Mi ricordo 
una frase…: Astrid ha molte compagne di gioco”. “BRAVO!”. Aurora: 
“La domenica mi piace andare a fare un picnic…”. La maestra non si 
accorge che la frase proposta da Aurora non ha la “gn”. 
10.39 Maestra: “Bene, BRAVISSIMI. LAVORO n. 2. Il secondo LAVORO ri- 
guarda il CORSIVO. Poi faremo il LAVORO a gruppi. Abbiamo fatto la erre, 
VI farei fare anche la VI. Vi siete accorti che VI sto dando le lettere più 
difficili, la ‘r’ (rro), adesso la ‘V’ (VOO)?”. 

 
Un ulteriore elemento di utilità rispetto alla tenuta gestionale 

può essere rintracciato nella scansione esplicita della sequenza 
delle attività da parte dell’insegnante che, nel caso specifico, an- 
nuncia il passaggio al lavoro successivo (lavoro n. 2). 

Una condizione differente è invece illustrata nell’estratto che 
segue, esemplificativo di un momento che appare dispersivo sul 
piano di gestione della proposta didattica. 

 
Dimensione gestionale DISPERSIVA 

La classe è coinvolta in una attività di dettato, che nel suo pro- 
cedere nel tempo tende ad assumere una connotazione via via più 
dispersiva. 

 
Estratto 34. Classe n. 13, osservazione di maggio 2018. 
10:41 La maestra comincia parola per parola a dettare il sogno. “DAVIDE 
ho cominciato a dettare!” Dice la maestra a un bambino in prima fila. 
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La maestra ricorda che tra una parola e l’altra c’è uno spazio anche 
se lei non lo dice. La maestra SCRIVE alla LAVAGNA la sillaba GN per far 
VEDERE ai bambini come SCRIVERLA. Le parole un po’ difficili la maestra 
decide di sillabarle con la VOCE e il battito di mano. Mentre detta la 
maestra aiuta i bambini che si TROVANO nei banchi DAVANTI. 
Le parole con le doppie le sottolinea dicendo che ci sono delle doppie 
e quali doppie sono (addormenta, ci sono due d). Tutti i bambini scri- 
VONO in stampato maiuscolo. Un bambino chiede come DIVIDERE una 
parola e la maestra gli fa la sillabazione con il battito di mani per fargli 
capire come DIVIDERLA. 
I bambini chiedono come andare a capo, come SCRIVERE, poi di aspet- 
tare per andare AVANTI. La maestra offre loro dei rinforzi e poi si siede 
per proseguire con la lettura. 
In classe c’è un’insegnante di sostegno che segue un bambino con 
GRAVISSIME difficoltà, ma non è presente a scuola e quindi offre so- 
stegno alla classe, gira per i banchi ed EVENTUALMENTE rinforza quel- 
lo che detta la maestra. Aiuta i bambini e corregge DOVE loro hanno 
sbagliato. 
C’è un VOCIARE in classe e la maestra riprende i bambini e chiede si- 
lenzio. Un bambino dice che non ci sta sul foglio e chiede aiuto per 
DIVIDERE la parole. La maestra di sostegno si AVVICINA a questo bam- 
bino e lo aiuta. La maestra chiede al bambino se può andare AVANTI 
ma  lui  le  chiede  di  aspettare,  poco  dopo  la  maestra  comunque  VA 
AVANTI. La maestra indica il punto e dice di andare a capo. La maestra 
di sostegno aiuta questo bambino ad andare AVANTI. La maestra dice 
che accorcerà il dettato altrimenti DIVENTA troppo lungo… poi dice di 
no, che detta tutto. La maestra si sofferma molto sulle singole parole 
per indicare bene e con precisione tutte le lettere che compongono le 
VARIE parole, sottolineando EVENTUALI caratteristiche un po’ comples- 
se delle parole. 
ARRIVATI ad una VIRGOLA la maestra SCRIVE alla LAVAGNA l’ultima parola e 
la VIRGOLA DOVE VA messa. Chiede ai bambini se può andare AVANTI, de- 
cide comunque di andare AVANTI subito dopo che lo ha chiesto senza 
attendere risposte dai bambini. Chiede ai bambini di SCRIVERE bene. 
Una bambina dice che è rimasta indietro e la maestra le ridetta le ulti- 
me parole. Un’altra bambina chiede come DIVIDERE una parola. La ma- 
estra per la parola “amicizia” ricorda la regola di zio, zia…che VA con 
una sola Z. “Vi tolgo un pezzettino di sogno che se no DIVENTA troppo 
lungo!  Punto  di  fine  riga,  andate  a  capo  riga!  Attenzione  a  questa 
parola, VE la SCRIVO anche alla LAVAGNA. Attenzione all’apostrofo che è 
una lacrimuccia in alto. Dopo VE la faccio VEDERE che così correggete.” 
La maestra VA alla LAVAGNA e cancella. SCRIVE la parola con l’apostrofo. 
Un bambino richiama l’attenzione della maestra per capire come scri- 
VERE la parola con l’apostrofo. 
La maestra si sofferma molto su questa parola dicendo che è una 
parola  molto  difficile.  Un  bambino  continua  a  chiedere  se  c’è  uno 
spazio oppure no. La maestra VA alla LAVAGNA e spiega che ci VUOLE un 
solo spazio. Poi continua con il dettato seduta sulla sedia DAVANTI ai 
cinque banchi iniziali. 
La maestra si sofferma su molte parole anche di alcune parole che 
dice che hanno sillabe che non hanno ancora fatto, ma che faranno 
la settimana SUCCESSIVA. C’è molta confusione in classe, i bambini 
ripetono le parole a VOCE alta. Un bambino dice di aspettare che non 
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ha ancora finito. Un bambino mostra il quaderno alla maestra e lei lo 
riprende perché ha scritto tutto attaccato e gli chiede di SCRIVERE bene e 
ordinato. Alcuni bambini sanno già la fine della storia e cominciano a 
SCRIVERE in autonomia. 

 
L’osservazione sembra restituire come nel corso del lavoro in- 

tervengano degli elementi che rendono più faticosa la tenuta della 
situazione: l’insegnante a un certo punto sembra come valutare 
troppo complessa la proposta in atto, sia perché comprendente al 
suo interno elementi sillabici non ancora affrontati con i bambini 
sia perché forse di lunghezza eccessiva. L’insegnante cerca di 
agire degli aggiustamenti in corso d’opera, in una situazione che 
però va sfaldandosi. 
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pratica non ti rendi conto di determinate cose che dici tu o che fan-  
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2 Chiavi di lettura52
 

 
 
 

 
2.1 Oltre il metodo: la centralità della pratica 

 
La ricerca conferma un cambiamento di prospettiva nell’affron- 

tare la questione della prima alfabetizzazione alla lingua scritta: ba- 
sta contrapposizioni, spesso ideologiche, sui metodi didattici e la 
loro presunta efficacia, in direzione di un’attenzione alla didattica 
reale che avviene in classe. Si tratta di un atteggiamento più laico 
e maturo, in qualche misura più professionale con cui approcciarsi 
alla riflessione in ambito formativo, tutto da conquistare e consoli- 
dare non solo in relazione allo specifico oggetto della nostra ricerca. 

Come emerge dalle osservazioni le pratiche didattiche degli in- 
segnanti si ispirano a un indirizzo metodologico, spesso veicolato 
attraverso il libro di testo o altri sussidi didattici, per interpretarlo 
e adattarlo in relazione al contesto classe e a una sensibilità di- 
dattica che porta a compensare i limiti e le debolezze dell’indirizzo 
stesso. Da un lato si punta a situare e riempire di senso i metodi a 
orientamento sintetico, con i loro rischi di arido tecnicismo, dall’al- 
tro si mira a integrare con attività più strutturate e di consolida- 
mento i metodi a orientamento analitico, potenzialmente dispersivi 
e poco attenti alla gradualità degli apprendimenti. La risultante è il 
prevalere di pratiche didattiche con gradienti diversi di contamina- 
zione dei vari indirizzi metodologici che presentano tratti non molto 
dissimili dal punto di vista metodologico, laddove diventano altre le 
variabili didattiche che possono fare la differenza. 

Come sa chiunque lavori nella scuola, al centro di ogni pro- 
cesso di insegnamento/apprendimento c’è la pratica didattica: 
quello che concretamente si fa in classe, giorno dopo giorno, con 
i propri alunni. Nelle interviste emerge qui e là il riferimento al 

 
52 La parte terza è l’esito di un lavoro di elaborazione che ha coinvolto l’intera 

équipe di ricerca, organizzato e coordinato da Mario Castoldi. 
 
 

259 



metodo di insegnamento, sillabico o globale, ma nessuno degli 
insegnanti lo ha messo al centro delle sue riflessioni. Nella mag- 
gior parte dei casi il metodo non è inteso come “il” metodo, ma 
piuttosto come uno sfondo di riferimento, sì importante, ma sul 
quale si intrecciano attività, materiali e approcci vari ascrivibili 
anche all’altro metodo, che l’insegnante adotta con grande liber- 
tà e attenzione per i bisogni dei propri allievi. 

Da molte interviste emerge l’importanza di conoscere il bam- 
bino che si ha di fronte, di capire il suo stile di apprendimento 
e, per quanto possibile, di assecondarlo. Le attività proposte si 
adattano quindi alle diverse risposte degli alunni, all’osservazione 
dei risultati di apprendimento. È vero che nelle riflessioni di molti 
insegnanti è presente la consapevolezza dell’importanza di non 
improvvisare, di essere molto precisi rispetto a ciò che si insegna; 
questo però non significa mancare di flessibilità, tutt’altro. Osser- 
vando la pratica didattica quotidiana, emerge in numerose occa- 
sioni la capacità dell’insegnante di cogliere il clima della classe, 
di leggere la risposta degli alunni e di adattare di conseguenza la 
proposta didattica. L’insegnante non fa mistero delle sue scelte: 
comunica ai bambini di vederli stanchi, chiede loro di mantenere 
viva la concentrazione ancora solamente per pochi minuti e pro- 
mette di cambiare presto attività proponendo qualcosa di meno 
impegnativo. Non è raro sentire l’insegnante affermare: avrei vo- 
luto fare anche un’altra attività, ma vi vedo affaticati; siete sta- 
ti bravi, per oggi ci accontentiamo: la faremo domani. In questo 
modo i bambini imparano progressivamente a gestire la propria 
stanchezza, senza farsi sovrastare da essa, e si abituano a inter- 
vallare i momenti di lavoro intenso con altri più rilassanti. 

Le maestre sanno che i bambini hanno tempi ridotti di atten- 
zione, che andranno ad aumentare nel corso degli anni, ma che 
hanno bisogno anche di muoversi periodicamente, di alternare 
le attività, più o meno coinvolgenti, più o meno dinamiche. Con 
qualche sorpresa: attività che all’insegnante possono sembrare 
noiosissime, ripetitive - come la copiatura di lettere - a molti bam- 
bini possono invece piacere, perché danno loro sicurezza. Certo è 
che ogni attività può piacere o no anche per come viene presenta- 
ta. Ad esempio il dettato, che può essere letto come un momento 
di verifica che crea ansia e genera insicurezza, è invece vissuto 
nella maggior parte delle classi come un’attività divertente, che i 
bambini aspettano con gioia e che in qualche caso richiedono di 
fare con maggior frequenza. È chiaro che qui gioca un ruolo im- 
portante il ruolo dell’insegnante, che evita di stigmatizzare l’erro- 
re ma suggerisce strategie che aiutino il bambino a non ripetere 
in futuro lo stesso errore. 
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La pratica quotidiana alterna quindi momenti di attività più 
impegnativa dal punto di vista cognitivo, ad altri dove si invita i 
bambini a muoversi, a fare qualcosa con le mani o con il corpo 
(a cominciare dalla forma delle lettere, riprodotte sulla lavagna, 
sulla LIM, sul quaderno, con i cubi, “scrivendole” in mezzo al sale, 
rappresentandole con i propri corpi). Numerose sono le occasioni 
ludiche, che coinvolgono i bambini stimolando la loro creatività. 

Tendenzialmente le insegnanti organizzano le ore di italiano 
cercando di collocare le diverse attività durante tutta la settima- 
na. La prima parte dell’ora, quando cade la prima ora della mat- 
tina, è dedicata alle questioni organizzative (assenti, uscite an- 
ticipate, prenotazione mensa, attribuzione dei ruoli ai bambini) 
e alle routine (Che giorno è oggi? Che tempo fa oggi? Qual è il 
menu della mensa?), in cui sono coinvolti direttamente i bambini. 
Spesso, poi c’è qualche bambino che ha bisogno di raccontare 
qualcosa alla maestra e a i compagni e gli viene lasciato questo 
spazio. Finito il momento che potremmo definire dell’accoglienza 
quotidiana, la maestra comincia l’attività didattica vera e propria, 
spesso informando preventivamente i suoi alunni su che cosa si 
farà, anticipazione utile per creare un clima di aspettativa positivo 
per l’apprendimento. 

Ogni insegnante ha una propria organizzazione rispetto all’ordi- 
ne e ai tempi delle attività, anche in relazione al programma che sta 
svolgendo. Tra le diverse attività spiccano la conversazione orale, 
che parte di norma da quanto imparato a scuola il giorno prima 
o da una particolare ricorrenza; l’articolazione di suoni; il ricono- 
scimento di lettere e di sillabe; le attività di lettura e di scrittura di 
lettere, parole, brevi testi; il dettato con correzione; l’ascolto di una 
storia; il disegno. E, ovviamente, la correzione dei compiti. 

La scuola è foriera di scoperte quotidiane. Scoprire che met- 
tendo insieme le sillabe imparate si ottiene una parola è per i 
bambini una scoperta importante, che viene enfatizzata dalle 
maestre come una vera e propria conquista. La scoperta viene 
guidata dall’insegnante, che seleziona i contenuti e le modalità 
più adatte per permettere ai bambini di scoprire una determinata 
coincidenza, procedura, regola. Le scoperte dei bambini vengono 
valorizzate e, quando è possibile, messe a disposizione dei com- 
pagni. Nei primi giorni di scuola le scoperte riguardano ad esem- 
pio la possibilità di rappresentare le lettere con il proprio corpo: 
chi riesce a trovare la soluzione più soddisfacente, la condivide 
con i compagni di classe. Successivamente la scoperta consiste 
nel riuscire a riconoscere le stesse lettere in parole diverse, nel 
leggere autonomamente lettere, parole e frasi. Tutti i numerosi 
piccoli traguardi che i bambini alla scuola primaria, e in partico- 
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lare durante la frequenza della classe prima, raggiungono quoti- 
dianamente sono un’ottima occasione di valorizzazione. 

Un lavoro trasversale che continuamente l’insegnante fa è 
quello sulla relazione: la relazione tra l’alunno e gli insegnanti 
e quella tra compagni. Lo fa indicando - e ricordando frequente- 
mente - alcune regole di comportamento di base (alzare la mano 
per intervenire, rispettare i turni di parola, ascoltare con attenzio- 
ne le istruzioni…), e attraverso il comportamento che assume con 
i bambini e con gli altri adulti presenti talvolta in classe. Ad esem- 
pio, quando un alunno sbaglia e non segue le regole, la reazione 
dell’insegnante non è alzare la voce e minacciare il bambino, ma 
con calma spiegare che non è un comportamento corretto, che il 
rispetto per gli altri è fondamentale. 

Al centro di molte attività è la motivazione. Il bambino è invitato 
a sviluppare il piacere di imparare; imparare qualcosa di nuovo è 
un traguardo personale a cui il bambino aspira naturalmente. Ma 
per sentirsi motivato il bambino deve sentirsi a proprio agio, in un 
clima di classe sereno, e questa serenità è l’obiettivo che durante 
alcune interviste è stato visto come difficile. Alcune classi sono più 
numerose, altre meno, ma sempre, soprattutto in classe prima, gli 
insegnanti si trovano a gestire alunni con competenze diverse, per 
i quali è necessaria una differenziazione delle attività, che se per 
alcuni possono risultare troppo difficili, per altri sono troppo sem- 
plici. A questo bisogna aggiungere che l’inserimento in un gruppo 
classe, che porta a dover condividere con altri bambini gli spazi e, 
soprattutto, le attenzioni dell’insegnante, nonché l’obbligo di rispet- 
tare le regole e i tempi stabiliti dalla maestra, è un passaggio impor- 
tante che per alcuni bambini richiede tempi maggiori. La creazione 
di un clima di classe sereno è un percorso che richiede energia e 
molta pazienza da parte dell’insegnante e di tutti i bambini. 

I bambini apprendono attraverso un percorso che alterna mo- 
menti individuali, momenti collettivi e, più raramente, collaborati- 
vi. Alcune classi presentano un’organizzazione degli spazi rigida, 
con i banchi disposti in file; più spesso quest’ordine può essere 
modificato in relazione alle attività proposte; in qualche caso la 
disposizione dei banchi presenta un organizzazione a isole. La 
disposizione a isole viene però usata soprattutto per lavorare in 
piccoli gruppi. Il lavoro in piccoli gruppi, di norma quattro o cin- 
que, prevede che i bambini possano eventualmente aiutarsi, ma 
anche che l’insegnante possa lavorare individualmente con alcu- 
ni bambini: mentre il gruppo procede lavorando in autonomia, la 
maestra si avvicina ai diversi bambini con suggerimenti o inco- 
raggiamenti o li invita a staccarsi momentaneamente dal gruppo 
per poter intervenire su alcune difficoltà. 
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8.2 Oltre la codifica/decodifica del codice scritto: strategie 
di comprensione e di produzione della lingua scritta 

 
Un altro orientamento che viene confermato dalla ricerca è 

l’importanza di collocare l’apprendimento del codice scritto nel 
contesto dello sviluppo di una competenza comunicativa più am- 
pia, evitando approcci troppo tecnici ancora molto diffusi nella 
didattica della scuola primaria. Non paga la logica del “prima-do- 
po” in didattica, neanche in questo caso: prima l’acquisizione del 
codice, poi l’impiego in contesti comunicativi, per comprendere o 
produrre messaggi; i due piani, quello dell’acquisizione del codi- 
ce e quello del suo impiego per comunicare, devono marciare in 
parallelo, fin dal primo giorno di scuola. Tali considerazioni muo- 
vono verso una prospettiva di apprendimento in chiave di compe- 
tenza, dove l’acquisizione di conoscenze e abilità, la padronanza 
dei processi cognitivi e operativi attraverso cui impiegarle e lo svi- 
luppo di disposizioni ad agire che ne favoriscano la mobilitazione 
sono aspetti complementari e reciprocamente interagenti. 

Le pratiche didattiche risultate più efficaci sono quelle in cui 
l’avvicinamento al codice scritto si colloca in un contesto di espe- 
rienze e di interazioni dense di significato per i bambini, nel qua- 
le l’acquisizione e il consolidamento di abilità di decifrazione e 
composizione del codice si integra con lo sviluppo di processi di 
comprensione dei significati analitici e globali e di ideazione e 
realizzazione di messaggi comunicativi. L’intreccio tra abilità di 
comprensione e produzione rappresenta un principio di efficacia 
didattica che trova conferma nella ricerca, dove le classi che han- 
no ottenuto i maggiori incrementi nel risultati di apprendimento 
sono quelle in cui la quota di tempo dedicata ad attività stretta- 
mente circoscitte alla padronanza del codice sono più contenuti. 

Altrettanto interessante, in questa direzione, è l’incidenza di 
un lavoro didattico intenzionale e sistematico sulle abilità orali 
sugli apprendimenti del leggere e dello scrivere; alcune classi che 
dedicano più tempo a curare l’ascolto e il parlato sono tra quelle 
che ottengono migliori risultati anche nelle abilità scritte. Ciò che 
emerge è che la competenza comunicativa si sviluppa in modo 
integrato sia su versante della produzione e della comprensione, 
sia sul versante del codice orale e del codice scritto e una buona 
didattica della lingua è quella che combina e valorizza queste re- 
ciproche contaminazioni. 

Tale principio di integrazione risulta ulteriormente rafforzato 
dall’importanza che la riflessione metalinguistica assume nel po- 
tenziare i risultati di apprendimento. Non ci si riferisce, ovviamen- 
te, a precoci anticipazioni di nozioni grammaticali o di regole lin- 
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guistiche, bensì alla sollecitazione costante verso una riflessione 
sulle pratiche linguistiche e sugli enunciati prodotti; una solleci- 
tazione ancora una volta non separata dall’uso comunicativo del- 
la lingua, ma strettamente intrecciata e realizzata in modi spesso 
informali e legati alle specifiche situazioni comunicative. Si tratta 
di modalità che dalla ricerca emergono come ancora poco prati- 
cate nelle aule scolastiche, ma ad alto valore aggiunto in termini 
di risultato. 

Peraltro l’opportunità di collocarsi a un livello “meta”, di rifles- 
sione sull’esperienza d’uso del linguaggio, è proprio una peculia- 
rità della scuola come contesto di educazione formale, rispetto ai 
contesti di apprendimento meno formalizzati attraverso cui si ap- 
prende a comunicare nella vita reale. Diviene fondamentale quin- 
di, in termini di efficacia didattica, potenziare questa particolarità 
dell’esperienza scolastica di poter riflettere sull’esperienza reale; 
il punto didattico è farlo in modo non separato e astratto, bensì 
integrato e situato nei contesti d’uso della lingua. Ciò richiama, di 
fatto, una sensibilità linguistica particolarmente raffinata da par- 
te dell’insegnante, che le permette di riconoscere e valorizzare le 
situazioni comunicative potenzialmente interessanti, sollecitan- 
do i bambini a soffermarsi e riflettere sui diversi usi della lingua, 
sulle loro differenze e analogie. In altre parole, non si tratta di 
prevedere l’ora o l’attività di riflessione linguistica da affiancare a 
quella sulla comprensione, sulla produzione scritta o sulle abilità 
orali, bensì di sfruttare le situazioni comunicative che si creano in 
classe per riflettere sui meccanismi di funzionamento del codice 
e sulle differenze d’impiego della lingua. 

Ciò rinvia a un principio didattico più generale, che trova pro- 
prio nell’insegnamento della lingua scritta una situazione emble- 
matica in cui manifestarsi; un principio espresso efficamente da 
Laura Resnick in un suo celebre saggio: “la scuola è un luogo DOVE 
si SVOLGE un particolare tipo di ‘LAVORO intellettuale’, che consiste nel 
ritrarsi dal mondo quotidiano, al fine di considerarlo e VALUTARLO, un 
LAVORO intellettuale che resta COINVOLTO con quel mondo, in quanto 
oggetto di riflessione e di ragionamento” (Resnick, 1995). Non si 
tratta di snaturare l’esperienza scolastica per avvicinarla al mon- 
do  reale,  bensì  di  gestire  consapevolmente  e  intenzionalmente 
quel “coinvolgimento” di cui parla la ricercatrice statunitense. 

Già nel cap. 5 si è posto l’accento sulla distinzione introdotta in 
linguistica e confermata da molti studi tra abilità di base e abilità 
complesse. Le prime investono la componente strumentale del- 
la lingua, come il grafismo, l’ortografia, la rapidità e correttezza 
in lettura e scrittura, ecc. Le abilità linguistiche complesse sono 
la lettura come comprensione e la scrittura come produzione 
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di testi e attengono alla componente COGNITIVO-CONCETTUALE della 
lingua. Mentre le abilità strumentali vengono automatizzate nei 
primi anni di scolarità, tramite lo sviluppo fonologico, lessicale e 
morfologico, le abilità complesse non possono essere automatiz- 
zate, poiché la loro acquisizione è suscettibile di sviluppi e perfe- 
zionamento continui. Le ricerche hanno mostrato concordi che 
comprensione e produzione di testi sono processi a elevato costo 
cognitivo, poiché comportano l’attivazione simultanea e coordi- 
nata di numerose abilità (vedi par. 5.1.8). Fra le abilità strumentali 
e  le  abilità  complesse  vi  sono  interdipendenze,  ma  queste  non 
sono né parallele, né strettamente gerarchiche: i processi sono 
in parte autonomi e il loro sviluppo avviene con modalità e tempi 
relativamente indipendenti. 

Questi studi sono di particolare interesse per le implicazioni 
didattiche, in quanto mirano a contrastare una VISIONE RIDUTTIVA 
e semplificata di lettura e scrittura intese come abilità centrate sul 
codice: il focus sul codice rischia infatti di rendere la componen- 
te  strumentale,  l’unica  di  fatto  visibile,  sovrastante  rispetto  ai 
processi  cognitivi  sottesi,  processi  che,  per  loro  stessa  natura, 
rimangono impliciti. L’idea che codifica e decodifica precedano 
gerarchicamente  i  processi  del  comprendere  e  del  comporre  è 
piuttosto radicata fra gli insegnanti: interpellati sulla possibilità 
di far lavorare i bambini sui testi, capita non di rado di sentirli 
affermare “Ma se ancora non riesce a mettere le doppie al posto 
giusto!”. Sta di fatto che il bambino compie esperienza quotidiana 
di testualità, piuttosto che di parole singole e isolate. Perciò igno- 
rare l’emergere della testualità è una forzatura, poiché la com- 
prensione non può essere guardata come somma di decodifica e 
comprensione orale; l’analogo vale per la scrittura, non ricondu- 
cibile alla trascrizione come somma di codifica e parlato. 

La rilettura delle voci dei diari e la ricostruzione delle pratiche 
didattiche tramite lo sguardo osservativo di sintesi contribuisco- 
no a esemplificare il modo in cui è possibile lavorare su abilità 
linguistiche complesse fin dalla classe prima. Come richiamato 
in precedenza, gli insegnanti delle classi che hanno registrato un 
alto valore aggiunto adottano un’ottica prospettica nell’insegnare 
a leggere e a scrivere, guardando oltre la padronanza strumentale 
del codice considerato di per sé, aspetto a cui dedicano, per la 
verità, poco tempo e un numero ridotto di attività. 

Come si caratterizzano allora le loro pratiche? In primo luogo, 
non solo essi coltivano un’idea di lettura e scrittura come abilità 
con spessore cognitivo, ma stimolano anche i bambini a fare al- 
trettanto. Quando propongono compiti per la decodifica richiedo- 
no la lettura ad alta voce, ma se il focus è sulla comprensione, essi 
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incentivano la lettura silente, in modo tale che il carico cognitivo 
sottratto  alla  decodifica  possa  essere  intensivamente  diretto  a 
capire il testo; supportano i bambini nella costruzione del signi- 
ficato dei testi letti e, gradualmente, li attrezzano per compiere 
inferenze in autonomia, offrono occasioni plurime per incontrare 
e fare esperienze di testi di diverso tipo, coltivano la pratica della 
lettura ad alta voce e la riflessione sulla lettura, condividono idee 
sulle storie lette tramite momenti di interazione con la classe, in- 
segnano ai bambini come collegare le informazioni dei testi alle 
conoscenze personali, sono interessati a capire come il bambino 
funziona durante la lettura e ricorrono perciò a input metacogni- 
tivi. Dal punto di VISTA della produzione accade l’analogo: curano 
l’emergere della testualità  avvalendosi  della  narrazione,  invitano 
i bambini a raccontare storie, oralmente o in forma scritta, for- 
nendo degli indici di narrazione da utilizzare a inizio (C’era una 
volta…) o a fine storia, praticano la costruzione collaborativa dei 
testi, in modo tale da rendere evidenti i processi di composizione, 
coltivano il repertorio lessicale con sistematicità, ecc., rivolgono 
inviti ai bambini a costruire storie e a dettarle agli altri. La detta- 
tura, ad esempio, è una particolare situazione comunicativa nel 
corso della quale si sviluppa un’attenzione congiunta di chi detta 
e di chi scrive intorno alla parola come oggetto, mentre qualcuno 
dirige l’azione di un altro “imponendo” l’atto di scrittura. Quando 
si richiede a un bambino che ancora non domina il processo di 
composizione di dettare una storia, egli non è ancora consape- 
vole di quale modifica debba subire il ritmo naturale del discorso 
affinché questo possa essere trascritto; solo progressivamente, 
tramite lo sviluppo di una rappresentazione di che cosa significa 
SCRIVERE,  egli  apprende  a  rallentare  il  fluire  verbale  e  a  guidare 
l’attività di dettatura integrando problemi e soluzioni tipiche della 
lingua scritta. 

In breve, nell’elaborazione di testi entrano in gioco processi di 
ordine superiore che guidano, da un lato, la costruzione di una 
rete di significati a livello proposizionale, dall’altro la connessione 
tra le strutture linguistiche di superficie, tramite la stipula di rela- 
zioni logiche tra le parole e tra le parti del testo, unità linguistica 
dotata di coerenza e coesione. La conquista di questi due indici di 
testualità è particolarmente complessa e impegnativa per i bam- 
bini: incentivare, ad esempio, il riordino delle scene di una storia 
in modo coerente e fornire meccanismi linguistici di coesione 
alternativi al “poi”, per passare da una sequenza all’altra della 
storia, sono pratiche che, condotte in modo ludico, possono faci- 
litare la progressiva conquista di forme evolute di coesione: dalla 
iniziale ripetizione del referente, all’uso successivo del pronome 
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e dell’articolo determinativo, per approdare più tardi all’ellissi. La 
comparsa di forme di coesione complesse è il segnale di un cam- 
biamento parallelo che interviene nello sviluppo linguistico, ossia 
il passaggio da frasi fra loro collegate tramite la coordinazione 
alla costruzione di sequenze più estese di discorso (periodi), dove 
intervengono nessi coesivi di subordinazione. 

Da questo punto di vista, è importante sottolineare quanto sia 
difficile per il bambino conquistare la complessità testuale, se il 
lavoro sul testo non inizia fin dalla prima alfabetizzazione. A tal 
proposito, un aspetto emerso dalle osservazioni su cui riflettere è 
la scarsità di pratiche rivolte alla valorizzazione di letture e scrit- 
ture spontanee, ossia di quei saperi di literacy che il bambino ha 
maturato in via informale ed episodica, ma non per questo meno 
incisiva. All’inizio della scolarità, egli sa che la lingua scritta esi- 
ste e ha già compreso che funziona in modo diverso dal disegno 
e dall’oralità. Di più: se si tiene fede agli studi di Ferreiro, alcuni 
dei quali condotti in collaborazione con C. Pontecorvo e il suo 
gruppo anche in Italia e di altri contributi di ricerca (Cisotto et al., 
2011; Rossi, 2016; si veda in proposito il cap. 5 del volume) occor- 
re riconoscere che le idee del bambino sull’alfabeto e su lettura 
e scrittura non sono generiche, né approssimative. Un numero 
non trascurabile di bambini inizia il percorso scolastico avendo 
già maturato la consapevolezza che i segni scritti rappresentano 
i suoni dell’oralità e avendo già affrontato le problematiche con- 
nesse all’analisi fonologica della parola. Come conciliare le storie 
personali di literacy con l’avvio dell’alfabetizzazione formalizzata? 
È questa la questione cruciale al centro del raccordo dei curricoli 
di scuola dell’infanzia e scuola primaria. 

Un altro orientamento che trova conferma nella ricerca riguar- 
da l’efficacia di forme di insegnamento strutturato e consapevo- 
le, nel quale la regia dell’insegnante sia costante e continua e si 
manifesti attraverso una sequenza di attività anche di breve dura- 
ta ma ben mirate e gestite con chiarezza e sicura intenzionalità. 
Stili di insegnamento centrati sulla libertà di espressione e sulla 
creatività dei bambini possono sicuramente risultare suggestivi 
e ispirare simpatia, ma emergono come meno efficaci in termini 
di risultati di apprendimento. Parliamo di conferma in quanto da 
diversi anni la ricerca didattica sottolinea il valore, in termini di 
efficacia formativa, di modalità di insegnamento improntate da 
sicura intenzionalità e rigore progettuale; l’esempio pù noto è la 
ricerca condotta dal ricercatore neozelandese Hattie, pubblicata 
con l’emblematico titolo Visible learning, nella quale, sulla base 
di una meta-analisi condotta sui risultati di migliaia di ricerche 
sull’efficacia dei diversi metodi di insegnamento, si sottolinea l’ef- 
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ficacia di un insegnamento visibile, inteso come orientato verso 
chiari traguardi di apprendimento e gestito in forme strutturate e 
definite, con un controllo dei tempi e della sequenza delle attività 
proposte (cfr. Hattie, 2012). 

 

8.3 Testi e contesti motivanti per l’apprendimento di lettu- 
ra e scrittura 

 
Un contesto motivante per l’apprendimento rimanda a un in- 

sieme di dimensioni situate dell’insegnare e dell’apprendere che 
richiede più paradigmi di ricerca per tentare di comprendere un 
insieme così complesso. Se consideriamo il contesto come l’in- 
sieme degli elementi che concorrono alla realizzazione dei pro- 
cessi di insegnamento/apprendimento, è necessario identificare 
quali sono le dimensioni che compongono l’insieme. Lo spazio 
fisico, il tempo, i materiali e gli strumenti, le relazioni, i processi 
di apprendimento, le esperienze di apprendimento, i prodotti, le 
regole, i valori, le aspettative, e sicuramente manca qualcosa per- 
ché siamo consapevoli che “(…) non si può comprendere l’attività 
mentale umana se non si tiene conto del contesto culturale e del- 
le sue risorse, che danno forma alla mente e che ne determinano 
il raggio d’azione” (Bruner). 

Ma queste considerazioni non ci impediscono di individuare 
alcune dimensioni che, nei contesti osservati, e senza nessuna 
pretesa di generalizzazione, possono essere interessanti da pro- 
porre alla rilessione del lettore. 

Il  piacere  e  la  fatica  delle  ATTIVITÀ  d’apprendimento.   È  fin 
troppo evidente che il contesto è motivante se nelle esperienze 
d’apprendimento  il  piacere  dell’esperienza  non  viene  contrap- 
posto con l’impegno personale. A volte succede che molto pre- 
cocemente gli allievi imparano che il lavoro scolastico perde la 
dimensione del piacere, si creano contrapposizioni non giustifi- 
cate  tra  lavoro  e  gioco,  e  spesso  la  scrittura  diventa  un  lavoro 
noioso, faticoso. Per questa ragione sono significativi i passaggi 
nei quali l’insegnante rimette insieme piacere e apprendimento. 
“Insegnante: “Enrico, i giochi li facciamo per imparare e per DIVERTIR- 
ci. È meno importante che uno VINCA o perda!” (estratto, classe 3, 
osservazione di febbraio 2018). 

Non si impara da soli: il paradosso della copiatura. Nelle attività 
didattiche appaiono dei paradossi sui quali, indipendentemente 
dalla loro valenza statistica, è interessante riflettere insieme. La 
copiatura è uno di essi. Le attività di copiatura sono una presenza 
costante nelle osservazioni raccolte, gli insegnanti chiedono ai 
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bambini di copiare tante scritte dalla lavagna, da materiale carta- 
ceo, da libri, ecc. In questi casi è evidente che la copiatura ha una 
funzione di scaffolding e permette ai bambini di scrivere in modo 
convenzionale. 

Nello stesso tempo, però, durante la scrittura autonoma, può 
accadere che la copiatura dal quaderno dei compagni sia con- 
notata negativamente, quasi a disconfermare la funzione di scaf- 
folding che il testo “dell’altro” può avere, come negli esempi se- 
guenti. 

“LAVORATE da soli, non copiate dai compagni”. 
“Ultima cosa: PROVATE da soli, meglio sbagliare con la propria 

testa…” e tutta la classe completa il detto “… che fare giusto con 
la testa degli altri”. 

Che cosa passa ai bambini? Che è negativo copiare da un mo- 
dello esperto, che si può copiare solo quando lo prevede l’inse- 
gnante. È una regola che si assume talmente rapidamente che i 
bambini stessi si etichettano tra loro. Nell’estratto seguente è solo 
il raffinato intervento dell’insegnante che rimanda un significato 
positivo della copia, come risorsa a disposizione di tutti quando 
si ha bisogno d’aiuto, esclusa - ovviamente - l’attività di verifica. 

Insegnante:  “Elisa,  secondo  me,  lo  sa  fare  (il  compito)  senza 
guardare”. Ai banchi l’insegnante. raccoglie i pezzetti di carta taglia- 
ti. Poi si AVVICINA a Laura, che ha messo l’astuccio a fare da muro, 
e le dice: “Laura, perché mettiamo le barriere?”, “Perché copia”, dice 
Elisa RIVOLTA a Giada. L’insegnante risponde: “E perché non può co- 
piare?”. (estratto, classe 3, osservazione di febbraio 2018). 

Non si impara da soli: l’interazione con i pari. È veramente 
difficile pensare a un contesto motivante per l’apprendimento 
della lettura e della scrittura senza una forte connotazione sociale 
del processo d’apprendimento. Si impara attraverso l’interazione 
con gli altri e con gli oggetti della cultura, eppure la connotazio- 
ne sociale delle attività che sono state osservate non è sempre 
a tinte forti e soprattutto non ha un legame diretto con il valore 
aggiunto delle classi. Forse la fotografia è più complessa di quel 
che pensavamo. 

Partiamo da un primo dato. La connotazione sociale del pro- 
cesso d’apprendimento sicuramente implica l’azione di diverse 
variabili, è vero, per esempio che nella nostra ricerca le attività col- 
laborative - definite come attività nella quali piccoli gruppi di bam- 
bini vengono messi a lavorare insieme per produrre un artefatto 
comune - sono poco frequenti, tuttavia sono numerose - e lo sono 
anche nelle tre classi con maggiore valore aggiunto - le attività che 
abbiamo definito come “lavoro partecipativo” nelle quali il lavoro 
individuale viene svolto contemporaneamente da tutta la classe. In 

 
 

269 



quest’ultima situazione le interazioni definite “sottobanco” posso- 
no avere una presenza importante e di fatto creano dei sottogruppi 
che lavorano in maniera collaborativa. Non abbiamo il dato quan- 
titativo, tuttavia scorrendo le pagine dei diari si inferisce che le in- 
terazioni di natura collaborativa sono un sottobosco ancora poco 
esplorato, che la regia dell’insegnante forse dovrebbe utilizzare in 
forme governate e intenzionali anche con il fine di potenziare il ruo- 
lo di scaffolding dei compagni più esperti e dei materiali. 

I dettagli che fanno la differenza: le consegne. Propongo un 
parallelismo forse azzardato, ma utile da esplorare. Così come i 
ricercatori hanno rotto l’impostazione metodologica dominante 
negli studi sull’apprendimento della scrittura non chiedendo ai 
bambini di scrivere parole conosciute, che gli erano state inse- 
gnate, per verificare l’adeguatezza della copia realizzata a poste- 
riori, ma gli hanno chiesto di scrivere parole che nessuno gli ave- 
va mai insegnato, allo stesso modo l’insegnante non deve perdere 
una dose di curiosità scientifica verso la comprensione/l’ascolto 
del punto di vista del bambino quando lavora con la scrittura, per- 
ché niente è scontato e leggibile a priori. 

Così come è bastato, da parte del ricercatore, un cambio nella 
formulazione delle consegne rivolte al bambino per avere accesso 
alle sue competenze/conoscenze fino ad allora rimaste sommerse, 
allo stesso modo l’analisi delle consegne (paragrafo 5.3 di questo 
volume) utilizzate dagli insegnanti per avviare le attività acquisisce 
un valore inaspettato, che può dare un suo contributo alla realizza- 
zione di un contesto motivante per l’apprendimento della lettura e 
della scrittura. Le consegne, infatti, connotano l’esperienza appena 
avviata come un lavoro da realizzare insieme alle risorse dei pari 
piuttosto che un compito da superare da soli; come una ricerca 
autentica e necessaria, perché nemmeno l’insegnante conosce la 
risposta corretta a un problema linguistico piuttosto che un compi- 
to nel quale si deve replicare una conoscenza ascoltata. 

“Oggi faremo queste tre cose: la lettura, la consegna dei quader- 
ni corretti e poi una ripetizione dei suoni che ieri ci ha insegnato 
la maestra xxx (di tedesco)…” (estratto, classe 3, osservazione di 
febbraio 2018). 

È innegabile che consegne di questo tipo hanno per il bambino 
la funzione di schema che permette di anticipare e quindi di 
controllare ciò che accadrà, di attivare processi di autoregolazio- 
ne e, di conseguenza, di affrontare meglio il lavoro con una mag- 
gior tenuta della motivazione. 

Quali testi per quale uso. Una riflessione a parte va fatta sulla 
qualità dei testi scritti che i bambini lavorano in aula, sia in atti- 
vità di ascolto o di lettura, sia in attività di produzione, perché un 
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contesto motivante lo è anche in funzione degli artefatti materiali 
che si utilizzano in aula. 

Partiamo dal presupposto che sia importante per l’apprendi- 
mento socializzare, fin dalle prime fasi dell’insegnamento, con 
materiale scritto autentico, dai testi stampati ai manoscritti e fa- 
cilitare l’osservazione di modelli di scrittura adulta. Quali le ragio- 
ni di questo orientamento? Far entrare a scuola testi scritti “non 
scolastici” ha due effetti: facilita la contestualizzazione dell’ap- 
prendimento e favorisce la partecipazione dei bambini alla cultu- 
ra scritta fuori dalla scuola: scrivere avvisi alla famiglia, lettere ai 
direttori dei giornali, avvisi per i genitori, storie, testi scientifici… 
Sono innumerevoli gli esempi di questa possibile partecipazione, 
sia in fase di fruizione che in fase di produzione. 

È possibile introdurre una vocale attraverso un materiale scritto 
raffinato, alto, complesso? Far lavorare i bambini sulla sillaba “CI” 
partendo dalla lettura dell’episodio dell’incontro di Ulisse con la 
maga Circe, oppure dalla lettura della storia presente sul libro, 
spesso poco interessante, con dei nomi improbabili e con eventi 
troppo semplici farà qualche differenza per l’apprendimento? Pro- 
babilmente se prendiamo come riferimento la capacità di indivi- 
duare la sillaba CI nei nomi scritti, oppure la capacità di scrivere 
correttamente nomi che contengono la sillaba CI la risposta è no, 
ma se guardiamo il significato che l’attività di scrittura sta assu- 
mendo per il bambino probabilmente, nel lungo periodo, le due 
tipologie di materiale fanno differenza in termini di produzione 
del testo. Perché nel primo caso l’autenticità e la complessità del 
testo attivano un interesse e una riflessione su aspetti testuali 
ed extratestuali che continuano anche mentre i bambini vengono 
impegnati nella scrittura di parole che come CIRCE abbiano sil- 
labe simili, nel secondo caso, terminata la storiella letta dal libro, 
la sillaba CI resta l’elemento linguistico isolato dal contesto di 
significato. 

Questa riflessione ci porta alla questione dei libri di testo e 
riproponiamo al lettore la domanda “Sono veramente necessari i 
libri di testo per insegnare a leggere e a scrivere?” È una domanda 
antica per la scuola, ma oggi assume un significato per la quanti- 
tà di testi cartacei e digitali di cui il bambino può disporre. 

Riflettere sull’apprendimento. Infine in un contesto motivante 
non può mancare la dimensione riflessiva sulle attività che stia- 
mo realizzando. Come stiamo imparando? Come rendere consa- 
pevoli tutti dei processi che stiamo attivando e del valore di questi 
processi? Come leggere la relazione tra performance - non sem- 
pre perfette - e processi che, invece si stanno mettendo in moto? 
Come sempre gli esempi hanno una concretezza molto efficace. 

 
 

271 



La classe è impegnata in una attività di lettura e l’insegnante 
commenta, rivolto a tutti: “L’importante non è leggere perfettamen- 
te, ma migliorare giorno dopo giorno”. Non servono commenti. 

Come illustrato nel capitolo 5, le attività riflessive non hanno 
una frequenza alta, pertanto può essere produttivo confrontarsi 
sulle ragioni di questa esigua presenza. 

 

8.4 Cultura digitale e insegnamento della lingua scritta 
 

Partiamo da una considerazione, l’alfabetizzazione dei bambi- 
ni del XXI secolo include necessariamente la dimensione digita- 
le, il problema è quanto la dimensione digitale abbia diritto di 
cittadinanza nelle esperienze d’apprendimento dei bambini. La 
presenza della LIM in 15 delle 19 classi partecipanti alla ricerca 
sicuramente è un dato fortemente situato che rimanda la questio- 
ne non tanto alla presenza digitale quanto al suo utilizzo nelle pra- 
tiche di alfabetizzazione con bambini nativi digitali. Nativi digitali 
è una espressione che non ha necessità di essere spiegata, fa ri- 
ferimento agli schemi interpretativi che utilizziamo per compren- 
dere il mondo sociale e il comportamento degli oggetti culturali. 
Eppure ci sorprendiamo sempre se un bambino di due anni, che 
si avvicina allo schermo spento del televisore, muove il pollice e 
l’indice aspettandosi che succeda qualcosa come se lo schermo 
fosse touch-screen. La nostra sorpresa è la distanza appunto tra 
l’essere nativi digitali e essere “immigrati digitali”, per richiamare 
la riflessione di Prensky. 

Tuttavia mentre possiamo aspettarci una distanza tra noi e gli 
allievi rispetto alla dimensione della destrezza digitale, rispetto 
alla “saggezza digitale” la scuola ha un enorme spazio di interven- 
to anche lavorando sulle competenze linguistiche orali e scritte. 
La LIM è presente nella maggior parte delle classi osservate si 
tratta di una presenza che non ha registrato, almeno nelle osser- 
vazioni realizzate a Ottobre, nessuna curiosità da parte dei bam- 
bini, a conferma di quanto detto prima, lavagna tradizionale e LIM 
come elementi naturali dell’ambiente scolastico. 

Per quanto riguarda l’utilizzo della LIM nel paragrafo 5.3 emer- 
ge un uso che non supera l’8% delle attività, un uso bassissimo, 
che trova ragione nella non natività digitale delle docenti che 
hanno bisogno di tempo per introdurre questo “attrezzo” nella 
loro cassetta professionale. Quell’uso residuale dell’8% come av- 
viene? La LIM viene utilizzata prevalentemente dall’insegnante è 
questo è già un dato, viene utilizzata principalmente per proietta- 
re materiale di lavoro (schede, scritte, testi) che i bambini potran- 
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no utilizzare nel loro lavoro. Viene anche utilizzata per vedere e 
ascoltare storie, con l’indubbio vantaggio di facilitare l’ascolto e 
la visione, vista la dimensione dello schermo e la multimedialità 
utilizzata (immagini in movimento e audio). In qualche sporadico 
caso è stata utilizzata come artefatto che espande la memoria 
collettiva, p.e. riguardando con i bambini le foto di un’uscita di- 
dattica conservate in un repository della classe, oppure andare a 
ripescare un testo letto tempo prima. 

Solo marginalmente i bambini hanno utilizzato la lavagna in 
prima persona, per fare delle cose con la scrittura, come nell’e- 
stratto che segue, in cui la LIM viene utilizzata per far raggruppa- 
re parole che contengono determinate sillabe. 

“Cosa scegli, Marilena?”, “Il granchio”, “Ma qui la freccia indica 
una parte del granchio, quella parte che abbiamo chiamato ‘che- 
le’… Questa parola andrebbe bene sia con CHE sia con CHI. Qui 
consideriamo le chele, e qua sotto il granchio”. 

I  bambini  riposizionano  l’immagine  sulla  LIM  AVVICINANDOLA  a 
CHE o a CHI. (estratto, classe 3, OSSERVAZIONE febbraio 2018). 

 

8.5 Libri di testo e sussidi didattici per la prima alfabetizza- 
zione: la mediazione dell’insegnante 

 
Come si è detto, le diciannove classi partecipanti alla ricerca 

hanno adottato otto libri di testo diversi (cfr. cap. 3). Uno stesso 
libro è stato scelto da massimo quattro classi, mentre due testi 
sono stati adottati da una sola classe. Le scelte sono ricadute 
quasi tutte su prodotti editoriali tradizionali. In un solo caso è sta- 
to scelto un prodotto che si può senz’altro ricondurre al metodo 
globale (Camillo Bortolato, Italiano in prima con il metodo analo- 
gico, Erickson), mancando un libro di testo propriamente inteso, 
che viene sostituito da un libro di lettura; a ogni bambino viene 
fornita una sorta di lavagnetta rivestita da una plastica trasparen- 
te su cui con un pennarello si può scrivere, cancellare e riscrive- 
re, seguendo la propria fantasia o ricalcando quello che compare 
in trasparenza attraverso il rivestimento in plastica (sotto al quale 
si possono posizionare le diverse schede fornite dall’editore). 

Come è noto, tradizionalmente i libri di testo della scuola pri- 
maria sono costituiti da alcuni volumetti, ciascuno dedicato a 
un diverso aspetto, e sono in genere corredati di un’espansione 
digitale che gli alunni possono usare in autonomia nel lavoro a 
casa. Oltre al volume dedicato al metodo, chiamato qualche volta 
“propedeutica”, la casa editrice propone in genere un volume de- 
dicato ai primissimi giorni di scuola, con le attività di accoglienza 
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e per lo sviluppo dei prerequisiti per l’insegnamento della letto- 
scrittura, un altro dedicato alle letture, un altro alla scrittura (in 
stampatello e in corsivo), e un volumetto dedicato alle discipline. 
Oltre a questi, l’insegnante ha a disposizione materiali operativi 
per la didattica, anche inclusiva, la valutazione e la progettazione. 
Nonostante la grande abbondanza di materiali pronti, l’insegnan- 
te fa riferimento solo ad alcuni di essi, e in ogni caso li integra con 
altro materiale e attività pratiche; qualche volta ne riserva una 
parte per il lavoro a casa. 

La maestra insegna ai bambini a orientarsi tra le pagine del libro 
del metodo, a riconoscere le diverse parti di cui si compone (e che 
nella maggior parte dei casi si ripete per ciascuna delle lettere che 
compongono l’alfabeto). Accanto al testo dedicato al metodo, la 
casa editrice propone altri sussidi di supporto (dall’alfabetiere, al 
quaderno del corsivo) che l’insegnante fa utilizzare ai bambini in 
diverse occasioni. Ogni bambino, inoltre, ha un proprio quaderno 
sul quale disegna e scrive fin dai primi giorni di scuola. 

L’insegnante trascorre i giorni immediatamente precedenti il 
primo giorno di scuola ad allestire un ambiente accogliente per 
i bambini che stanno per arrivare; la maggior parte del lavoro, 
però, viene fatto successivamente insieme a loro. In quasi tutte 
le classi si possono notare appesi alle pareti disegni, cartelloni 
e oggetti prodotti dai bambini stessi, in classe, nel loro percor- 
so di apprendimento. Tali materiali non rivestono solamente la 
funzione di personalizzare gli spazi, permettendo ai bambini di 
riconoscere le proprie scritture e i propri disegni assieme a quelli 
degli altri, ma sono anche strumenti a cui fare riferimento nei 
momenti di difficoltà: ecco che il bambino che non riconosce una 
certa lettera può cercarla tra quelle esposte nell’alfabetiere che, 
collegandola a un’immagine, aiuta a ricostruirne il suono corri- 
spondente; oppure durante un dettato, incerto su come scrivere 
la parola “cuore”, può cercarla nel cartellone corrispondente. Il 
cartellone, quindi, aiuta a tenere sotto controllo l’ansia e contri- 
buisce ad automatizzare le regole. 

Il libro di testo è il filo conduttore delle attività in classe anche 
se, ovviamente, non è l’unico. A esso, che viene usato per solo 
una piccola parte delle attività quotidiane, vengono affiancate nu- 
merose altre attività, individuali, collaborative e collettive: ascolto 
di storie raccontate e lette, scrittura su supporti diversi, attività 
ludico-educative con la lavagna interattiva, manipolazione-costru- 
zione di qualcosa e attività che contemplano il movimento fisico, 
espressione orale, compilazione di schede con proposte di eser- 
cizi. I materiali usati non sono solo cartacei, ma molto spesso l’in- 
segnante si avvale di oggetti vari (sassolini, bastoncini, cubetti, 
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fagioli, sale, bottoni, peluche come mascotte di classe) che utiliz- 
za per proporre attività coinvolgenti. 

Qualche insegnante ha messo in risalto una certa insofferenza 
nei confronti del libro, per sua natura troppo rigido nella sua con- 
sequenzialità, laddove avrebbe preferito seguire un percorso det- 
tato più dai bambini, dalla loro curiosità. Molti hanno sottolineato 
il fatto che spesso prendono spunto da una scheda già pronta per 
riprodurla secondo i propri gusti ma soprattutto personalizzando- 
la rispetto all’attività fatta con i bambini. 

Un’attività sui cui tutte le insegnanti puntano è la storia, vista 
come il punto di partenza dell’insegnamento di una nuova lettera 
o di una nuova regola. In genere si tratta di narrazioni che hanno 
come protagonista un personaggio che presenta le diverse lette- 
re (Pepe) o il cui nome inizia con la lettera che viene di volta in 
volta affrontata o, ancora, che richiama i cosiddetti suoni difficili 
(La strega fracassona). Talvolta si tratta di storie brevissime, che 
coincidono con un personaggio e la sua funzione, che vengono ri- 
proposte ogni volta che torna la lettera (ad esempio la Maga H), e 
possono intrecciarsi con altre storie (come la storia del gallo che 
incontra la Maga H e può fare chichirichì). In particolare un’in- 
segnante riferisce, dispiaciuta, che le storie proposte dal libro 
sono troppo corte per rimanere impresse e catturare l’interesse 
dei bambini e che quindi deve trovarne di nuove, adatte a essere 
drammatizzate. Alcune insegnanti inventano personalmente le 
storie e le adattano rispetto all’interesse dimostrato dai bambini. 
In molte classi il momento del racconto, proposto anche al di fuo- 
ri della presentazione di uno specifico suono, è una consuetudine 
che i bambini attendono con trepidazione. Quando le circostanze 
lo rendono possibile, le maestre cercano di ancorare la storia a 
una ricorrenza (Natale, Estate di San Martino, Carnevale). 

La storia può essere usata per lavorare sulle diverse compe- 
tenze, dalla lettura-scrittura, alla comprensione del testo, allo 
sviluppo della comunicazione orale. Ad esempio, un’insegnan- 
te racconta che a casa si prepara una storia, suddivisa in parti 
correlate ad alcune immagini significative, all’interno della quale 
identifica una frase che può essere considerata la frase-chiave 
della storia. Dopo avere letto la storia, la maestra ripercorre con i 
bambini diversi passaggi, verificando che tutti abbiano compreso 
quello che è stato raccontato. Guida quindi i bambini a estrapo- 
lare la frase che lei ha precedentemente individuato e li invita a 
scriverla sul quaderno (eventualmente copiandola dalla lavagna) 
accompagnandola con un disegno. Successivamente l’attenzio- 
ne si concentra su una parola significativa all’interno della quale 
si trova la lettera su cui si lavorerà quel giorno. 
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L’arte dell’insegnare è un insieme di capacità operative e 
riflessive, conquistate nel tempo da chi insegna e messe a 
fuoco nel lavoro in classe a fronte di generazioni di studenti 
che si succedono. La riflessione sulle pratiche adottate, 
la loro revisione e l’introduzione di soluzioni innovative 
fanno parte della professionalità di chi insegna. Imparare 
a leggere e a scrivere richiama i fondamentali della scuola 
primaria che i cambiamenti nel tempo sopravvenuti non ne 
scalfiscono la missione storica, cioè l’aprire la strada della 
cultura e della scienza alle nuove generazioni. 
I cambiamenti avvenuti nelle culture degli alunni, nelle 
tecnologie disponibili, nelle attese delle famiglie e nelle 
aspettative della società rendono urgente rivisitare 
periodicamente i modi e le forme dell’insegnare. Ritornare, 
quindi, a interrogarsi sulle pratiche di insegnamento della 
lettura e della scrittura non è un nostalgico sguardo al 
passato resuscitando abbecedari e sillabari, né il revival 
delle querelle metodologiche che hanno agitato i decenni 
del secondo dopoguerra. È piuttosto il rimettere a fuoco 
uno dei compiti che gli insegnanti affrontano nei primi 
anni della scuola primaria, tenendo conto della tradizione, 
in qualche misura codificata da libri di testo molto simili, 
dell’esperienza diversa delle nuove generazioni e degli 
ambienti di apprendimento che le scuole offrono. 
Nel proporre i risultati della ricerca alle scuole del Trentino 
e, in particolare, agli insegnanti delle scuole primarie, 
si forniscono termini di riferimento per la riflessione e 
indicazioni operative per le pratiche di classe. È importante 
riprendere a esaminare con attenzione e a sviluppare 
soluzioni innovative in un’area che unisce il passato al 
presente e al futuro nella permanente missione della scuola 
di mettere a disposizione degli studenti gli strumenti della 
conoscenza: leggere e scrivere sono i fondamentali, talora 
dismessi quasi che non fossero continuamente chiamati 
in causa per affrontare le sfide che ogni studente deve 
affrontare nella propria formazione. 
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