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In troduzione

Alla scuola si im puta il fatto di non voler cambiare, e si addebi­
tano i suoi fallimenti a un suo intrinseco tradizionalismo; non 
sembra tuttavia che le cose stiano così, a giudicare almeno dal 
fervore dei progetti che la animano. Tra le cause dei suoi cattivi 
esiti è invece più ragionevole indicare, all’opposto, u n ’eccessi­
va permeabilità alle suggestioni che vengono avanzate unite a 
«  frammentazione, sovraccarico e incoerenza risultante dalla 
accettazione acritica e scoordinata di troppe differenti innova­
zion i»  (Fullan, Stiegelbauer, 1991, p. 197): in breve, la scuola 
rim ane travolta da troppe iniziative di breve durata, in  un 
vortice progettuale di fatto per lo più confuso nelle finalità e 
poco propensa a essere rendicontabile nei risultati.

La ricerca educativa dispone oggi di significative cono­
scenze, riguardo sia ai livelli conseguibili dalle scuole sia alla 
m odalità di effettuare interventi didattici efficaci: una consi­
stente base di evidenze provenienti da indagini internazionali, 
inim m aginabile solo pochi anni fa, è orm ai disponibile in 
Rete. Negli u ltim i anni ha com piuto considerevoli avanza­
m enti l ’Evidence Based Education (e b e ; Scheda 7), un 
orientam ento il cui scopo è quello di fare il punto  su che cosa 
si conosce circa l ’efficacia degli interventi didattici (“what 
works in w hat circumstances”), a cui va aggiunto quanto è 
emerso dai vasti p ro g e tti in ternazionali sui risultati degli 
apprendimenti (cfr. le indagini PISA -  Programme for Interna­
tional Student Assessment*, t i m s s  -  Trends in International 
Mathematics and Science Study* e PIRLS -  Progress in Interna-
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tional Reading Literacy Study*) e le conseguenti estrapolazioni 
e riflessioni sull efficacia dei fattori che ne stanno alla base (cfr. 
Pearson, 2012).

Si avverte la necessità di superare la “dram m atica scissio­
ne” tra le risultanze delle ricerche educative, le politiche e le 
pratiche (Berliner, 2008), suggerendo pratiche “ispirate dalla 
ricerca” (c e r i-OECD, 2010), anche se il passaggio da modelli 
sperim entalm ente validati alla loro riapplicazione dovrebbe 
rimanere sempre accompagnato da una forte attenzione alle 
specificità socioculturali dei vari contesti.

Q uesto libro m ette al centro i tratti che caratterizzano gli 
insegnanti che riescono a rendere efficace la propria  azione 
didattica; esso si basa su un nucleo di conoscenze desunte dai 
risultati recenti della ricerca evidence based, sop ra ttu tto  dai 
dati sintetizzati da John  H attie  (2009; 2012; H attie, Ander- 
m an, 2013), che trovano significative corrispondenze nelle 
teorie dell’istruzione e in interventi convalidati da una lunga 
pratica sul campo (cfr. anche Calvani et al. (2011); Calvani, 
2012b).

L’insegnante viene orm ai riconosciuto come un agente 
determ inante per il successo degli apprendim enti scolastici. 
Dobbiam o però anche essere consapevoli che egli si colloca al 
centro di una stretta rete di connessioni, condizionato dalle 
caratteristiche del sistema di organizzazione proprio  della 
scuola in cui si trova a operare, e ancor più dall’immagine del 
proprio ruolo sociale e dal sistema di aspettative che la società 
ripone sulla scuola stessa. I paesi che ottengono significativi 
avanzamenti nei confronti internazionali, anche se per molti 
aspetti diversi tra  loro, si distinguono per il fatto che gli inse­
gnanti sono sempre tenu ti in alta considerazione e vengono 
costantem ente sollecitati ad affrontare con passione* ed entu­
siasmo il loro com pito, stim olando gli allievi verso com piti 
impegnativi (challenging). Le aspettative, il significato ideale,



il commitment sociale e istituzionale con cui uno Stato nel suo 
complesso (politiche nazionali, regionali, famiglie) si rivolge 
alla scuola sono, in ultim a analisi, oltre agli aspetti puramente 
economici, il fattore principale che giustifica i risultati positi­
vi conseguiti da alcuni paesi rispetto ad altri.

C on queste necessarie avvertenze ci accingiamo dunque a 
m ettere a fuoco le azioni basilari su cui si può fondare u n ’atti­
vità didattica efficace, capace cioè di far avanzare significativa­
m ente gli alunni verso il conseguim ento di un traguardo di 
livello alto. Le com ponenti elem entari di questa meccanica 
sono conosciute, anche se le integrazioni tra  esse possono 
assumere soluzioni variate; oltre a ciò occorre ricordare che il 
processo per form are un insegnante che le padroneggi e le 
sappia integrare rimane un percorso non certo lineare.

Il libro non  si rivolge solo a insegnanti in fase di prim a 
form azione, ma anche a coloro che già operano da tem po 
nella scuola, cosi da offrire loro un term ine di confronto con 
le proprie  p ra tiche: come sostiene H a ttie  (2012; Sche­
da IO), un insegnante esperto non è solo un insegnante che ha 
accumulato esperienza.

Alcune delle indicazioni qui riportate potranno apparire 
ovvietà o comunque non suoneranno come rivelazioni origi­
nali al lettore che vive nella scuola. Ma lo scopo di questo libro 
non è quello di suggerire idee o pratiche nuove, quanto p iu t­
tosto di mettere in evidenza quelle che si possono considerare, 
alla luce dei dati disponibili, come le più  efficaci, raccoman­
dandone p e rtan to  u n ’applicazione sistematica, coerente e 
durevole, a scapito invece di altre che, pur rientrando anch’es­
se nel repertorio delle prassi quotidiane, potrebbero occupare 
eccessivo tem po a danno delle prime.

In linea con i riferimenti sopra indicati, il lavoro pone una 
particolare enfasi sulla strutturazione delle conoscenze e dei 
processi cognitivi, dim ensione questa che, tra tu tte , rimane
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quella più complessa. Infatti, di norm a si può riuscire, anche 
con un training mediamente breve, a migliorare il com porta­
m ento d e ll’insegnante per ciò che riguarda la conduzione 
della classe (a parte alcuni profondi e immodificabili tratti di 
carattere); tem po ben maggiore richiede invece modificare i 
suoi schemi m entali e il grado di flessibilità con cui egli sa 
comprendere e riadattare il sapere disciplinare sotto forma di 
processi e ristrutturazioni cognitive che possono essere richia­
mate e arricchite nella m ente degli allievi anche a distanza di 
tem po (cfr. U nità 4  e 7).

Sopra ogni cosa c ’è un pun to  fondam entale che segna e 
caratterizza un insegnante esperto: la chiarezza circa l ’obietti­
vo a cui intende portare l’allievo e la capacità di renderglielo 
chiaro. L’ipotesi sottesa a questo lavoro è che una delle critici­
tà principali della scuola italiana d ipenda d a ll’aver rivolto 
eccessiva attenzione alla ricerca di un ventaglio di stimolazio­
ni “in teressan ti” per gli allievi, a ll’insegna di un  generico 
concetto di motivazione (®° Scheda 21), concentrandosi inve­
ce troppo poco su come rendere visibile agli alunni stessi sia il 
processo che il p rodotto  dell’apprendimento*.

In questo libro poniam o al centro il concetto  di lezione, 
ben sapendo che è diffusa in m olti educatori una certa diffi­
denza verso questo termine, identificato come uno dei sim bo­
li della scuola tradizionale: si pensa subito alla classica lezione 
frontale, in cui l ’insegnante “recita” il suo sapere. C on “lezio­
ne” si indica qui un form at di base in cui si racchiude la stru t­
tura fondam entale di u n ’attività didattica volta a consentire 
un apprendim ento circoscritto in tem pi brevi (tipicam ente 
entro  u n ’ora) in un am bito  specifico (percettivo-m otorio , 
disciplinare o trasversale).

C i sono altri aspetti riguardanti la didattica in classe che per 
necessità saranno tralasciati; in particolare non ci si soffermerà 
sulla dimensione pratico-laboratoriale, un am bito di grande
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importanza che, pur prendendo avvio dalla lezione, può assu­
mere un suo sviluppo e una sua tempistica autonomi.

Per com odità espositiva il form at della lezione sarà artico­
lato in alcuni m om enti canonici, ind icando  u n ’attiv ità  a 
m onte (preparazione o  planning), una base di svolgimento e 
una di conclusione, che si integra con operazioni di m anteni­
m ento nel tem po degli apprendim enti acquisiti1.

A ll' in te rno  di questo partico lare  in te rven to  d idattico  
breve si stabilisce una d ia le ttica  tra  una p a rte  espositiva 
(presentazione) più centrata sull’insegnante e una partecipa­
tiva (partecipazione) che riguarda piuttosto gli alunni. Le due 
com ponenti nella pratica reale si integrano variamente, ma 
per com odità abbiamo considerato la parte di presentazione 
anteriore a quella partecipativa.

Nella fase di presentazione l’insegnante deve fornire agli 
alunni le indicazioni atte a conseguire il risultato (definizione 
dell’obiettivo e di come sarà valutato, attivazione delle preco­
noscenze, esposizione dei co n ten u ti, avvio dei com piti). 
Durante questa fase egli è l’artefice di una complessa negozia­
zione relazionale e simbolica: mentre ha il com pito di fornire 
lo slancio iniziale all’apprendim ento, deve distribuire la sua 
attenzione contem poraneam ente su tre versanti, uno com uni­
cativo (m antenere il canale comunicativo con l ’intera classe 
attraverso la voce, il corpo o la comunicazione mediata*), uno 
cognitivo (tenere alte la curiosità, l ’attenzione e la tensione 
problemica) e uno gestionale (mantenere un buon clima rela­
zionale e im pedire com portam enti di disturbo che possano 
interrom pere le attività funzionali all’apprendimento).

In  a ltri m o m en ti a ll’allievo si ch iede di p rendere  il 
controllo  dell’attività educativa. Il suo entrare in scena può i.

1. Abbiamo seguito, con alcuni adattamenti, uno schema simile a 
quello impiegato da Hattie (2012).
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avvenire so tto  form a di in te rven ti nella discussione, attività  
(esercizi) ind iv iduali, a ttiv ità  in  p icco li g ru p p i e risposta  
corale, m entre l ’insegnante è t u t t ’altro  che un  passivo osser­
vatore. D a un lato, infatti, questi m om enti vanno adeguata- 
m ente p reo rd ina ti e orchestrati; d a ll’altro, è p roprio  d a ll’at­
tiv ità  dello  s tu d en te  che p ren d e  o rig ine  quello  che viene 
riconosciu to  com e l ’e lem ento  fondam en ta le  p e r l ’avanza­
m ento  dell’apprendim ento: il feedback* dell’insegnante e la 
conseguente risposta dell’a lunno2.

Su questa  base il lib ro  è diviso in  due p a rti. La p rim a 
(I fa tto ri del successo scolastico) è costituita da un  solo capitolo 
(.L ’expertise d e ll’insegnante e i fa tto ri di contesto) e offre alcune 
indicazioni sulle im plicazioni sociali dell’attività di insegnan­
te e sui fa tto ri che interferiscono sull’efficacia didattica.

La seconda, che raccoglie la parte  operativa (L e  componenti 
fondam enta li di una lezione efficace), cerca di tradurre in p ra ti­
ca i p rin c ip i teo ric i e si p resen ta  come una  guida operativa 
articolata nelle seguenti unità:
1. preparazione;
2. avvio;
3. svolgimento: aspetto com unicativo;
4. svolgimento: aspetto cognitivo e strategico;
5. svolgimento: aspetto gestionale e interattivo;
6. svolgimento: aspetto partecipativo;
7. conclusione (e oltre).

O gn i un ità  com prende brevi richiam i teorici, m a sopra ttu tto  
raccoglie raccom andazioni ed esempi. Lo scopo è sintetizzare 
in m odo quanto  p iù  im m ediato e d iretto  possibile i com por­
tam enti che meglio caratterizzano un insegnam ento esperto. 

2 .  è  in questa interazione dialogica che si rende visibile l’apprendi- 
mento nel suo processo (Hattie, 2009).



U n semplice sguardo alla letteratura internazionale mostra 
come sulla form azione degli insegnanti Scheda 8) siano in 
corso vasti p ro g e tti  e inv estim en ti che v ed o n o  co invo lti 
so p ra ttu tto  i paesi em ergenti; maggiore considerazione rice­
vono inoltre approcci che integrano strettam ente la pratica e 
la teoria, fornendo consigli operativi finalizzati a m igliorare 
sub ito  l ’efficacia d e ll’azione. In particolare, oggi il m etodo  
detto  lesson study ( * “ Scheda 13) appare una tecnica privilegia­
ta, potenziabile anche da sistemi di videoregistrazione e anali­
si condivisa (m icroteaching  ;3F” Scheda 19); esso si colloca 
all’in terno di una cultura del m iglioram ento con tinuo  in cui 
l ’insegnante si m ette  in gioco accettando di essere osservato e 
aiutato a migliorare.

Il libro è accom pagnato da un  questionario  suddiviso in 
due versioni equivalenti, costru ite  sulla base del m odello  di 
didattica efficace qui illustrato3. Il libro si correda anche di un 
Glossario e di Schede e Apparati fruibili on line3 4.

3. Il questionario vuole essere un mezzo per verificare in che misura 
tale modello si avvicini all’idea di didattica efficace del lettore. Sugge­
riamo di compilare inizialmente la versione d’ingresso (cfr. p. 57), che 
consentirà di avere un primo feedback al riguardo, e di compilare invece 
la versione di uscita (cfr. p. 151) al termine della lettura, per verificare se 
tale idea si sia modificata nel suo corso. Le verifiche di entrambe le 
prove sono consultabili a p. 157.
4. Le schede sono state curate da Carla Maltinti (cm), tranne alcune 
elaborate dallo scrivente (ac) e altre ancora da Silvia Micheletta (sm). 
Carla Maltinti ha curato anche il Glossario.

13



Parte prima
I fattori del successo scolastico



L ’e x p e r t i s e  d e l l ’ i n s e g n a n te  

e i f a t t o r i  d i  c o n te s t o

Agli occhi di chi si occupa di politiche o di ricerca sull’educa­
zione due elementi assumono grande risalto:
-  il problem a della form azione degli insegnanti Sche­
da 8) rappresenta oggi, a livello internazionale, una priorità  
strategica per lo sviluppo econom ico e sociale dei paesi; il 
ruolo d e ll’insegnante è riconosciuto come rilevante per il 
benessere e l’avanzamento di una società, ed è anche facilmen­
te rilevabile come, al di là delle politiche di reclutam ento in 
cui ogni paese si impegna, dalla competenza dell’insegnante 
dipendano sensibili differenze nei risultati degli apprendi­
menti, riscontrabili da confronti com piuti all’interno di uno 
stesso contesto socioculturale;
-  si conosce orm ai m olto sul com portam ento  degli inse­
gnanti esperti, capaci di far conseguire agli alunni obiettivi 
migliori. La capitalizzazione di dati raccolti ormai per decenni, 
l’impiego di m etodologie d ’indagine com parativa su larga 
scala (meta-analisi, sintesi della migliore evidenza, systematic 
review. Schede 18,28,31), le risultanze delle ricerche inter­
nazionali (in  particolare quelle dell’Organizzazione per la 
cooperazione e lo sviluppo econom ico -  o c s e ), le maggiori 
possibilità di accesso consentite dall’evoluzione di m otori di 
ricerca così potenti come Google, a cui si affianca da qualche 
anno, nel contesto del Web 2.0, lo straordinario apporto della 
videoeducazione (®° Scheda 34), che aggiunge la possibilità di 
osservare operativam ente le m etodologie trattate , offrono 
op p o rtu n ità  significativam ente nuove per com prendere la 
natura e la traducibilità operativa di m etodologie efficaci.
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Anche se è difficile, forse impossibile, raccogliere tu tto  ciò 
in un m odello teorico univoco, si riscontrano significative 
convergenze tra  i tra tti evidenziati a ll’in te rno  di filoni di 
ricerca diversi, ad esempio quelli che emergono dai dati sinte­
tizzati da H attie  Scheda io ) e M itchell Scheda 2.0) 
con alcuni modelli dell’ instructional design Scheda 11) e
da G agné (&’ Scheda 9) con le risu ltanze degli s tud i di 
Rosenshine (®° Scheda 27) e con la Teoria del carico cogniti­
vo* Scheda 32; cfr. Landriscina, 2006).

L’affermazione secondo cui oggi si conosce m olto su come 
si com portano  gli insegnanti efficaci non  è però esente da 
rischi di fraintendim ento. N on si dovrebbe pensare che porta­
re un insegnante a diventare esperto sia un percorso facile, o 
magari che si possa conseguire questo obiettivo semplicemente 
osservando qualche dimostrazione video o tanto meno con la 
consegna di qualche “ricetta”. Diversi fattori possono interferi­
re e, in certi casi, impedire gli avanzamenti verso un migliora­
m ento della qualità dell’azione didattica: alcuni riguardano la 
stru ttura di base della personalità (capacità empatica, intelli­
genza, flessibilità cognitiva); altri riguardano la padronanza 
della “conoscenza pedagogica del con tenu to”, intesa come 
adattam ento del “sapere sapiente” nel suo formato insegnabile 
(trasposizione didattica*); altri ancora, infine, riguardano gli 
schemi e i m odelli m entali sedim entati che l ’insegnante ha 
fatto  suoi nel tem po e che, a volte, ostacolano il formarsi di 
u n ’attitudine cognitiva pedagogicamente ed epistemologica- 
mente più flessibile e aperta. Una difficoltà può prodursi anche 
per il radicarsi nella cultura didattica di “etichette ideologiche” 
che innescano una sorta  di accettazione o rigetto  su base 
emozionale, secondo una rudim entale logica dicotom ica (si 
pensi ad esempio a contrapposizioni come libero/guidato, fles­
sibile/ rigido, centrato sullo studente/su ll’insegnante, creati­
vo/ripetitivo ecc.). In tali etichette in genere il prim o term ine è
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percepito positivamente e il secondo negativamente: si dovreb­
be invece accettare il fa tto  che la d idattica implica sempre 
vincoli e guide e che si tratta di decidere sui m odi in cui questi 
vanno regolati, aum entati, d im inuiti e adattati alle diverse 
circostanze e nel corso del tempo.

Fattori che rendono 
un sistema educativo m igliore

E ', questa, una dom anda al centro del d ib a ttito  attuale. La 
grande quan tità  di test com parativi sui risu lta ti scolastici 
-  come i già citati p ir l s , TIMSS, PISA e il Programme for the 
International Assessment o f Adult Com petencies (p ia a c )* -  
ha fornito elementi interessanti a questo riguardo.

A ncora oggi, a distanza di mezzo secolo dai prim i studi 
c o n d o tti negli ann i Sessanta, vediam o conferm ato  che il 
fattore socioeconomico esercita complessivamente una rile­
vante influenza sul successo scolastico (es = 0,53'; cfr. Hattie, 
2.009; Gniewosz, Eccles, 2013).

Il condizionam ento socioeconomico non si esercita solo 
in m odo diretto  (povertà, impossibilità di accedere a risorse 
d idattiche ecc.): incidono altresì lo stile di vita e i m odelli 
culturali e linguistici che si accompagnano a tali condizioni, 
gli atteggiamenti verso la società e le sue norme, la visione del 
futuro e le aspettative verso la scuola che a quelle condizioni si 
accompagnano. 1

1. D ’ora in avanti useremo il valore Effect Size (es), che ha lo scopo di 
fornire una stima quantitativa dell’efficacia del fattore in questione. E' 
una misura che si calcola dividendo la differenza tra la media dei 
punteggi del gruppo sperimentale (o del test in uscita) e del gruppo di 
controllo (o del test in entrata) per la deviazione standard. Per essere 
considerato efficace un intervento dovrebbe superare la soglia ES = 0,4.
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Oggi la situazione è più diversificata di un tempo: ci sono 
paesi in stato di grave difficoltà economica o gruppi sociali 
molto poveri le cui famiglie si rivolgono alla scuola con alte 
aspettative e con forte motivazione, a fronte di comporta­
menti opposti da parte di individui provenienti dal mondo 
occidentale che hanno un buon livello di benessere e che 
manifestano ridotte aspettative verso l ’ istruzione*. Tra tutti i 
fattori, quest’ultimo (le aspettative educative delle famiglie 
nei confronti della scuola) risulta essere il miglior predittore 
del successo accademico (ibid.). E il fatto che gli aspetti “invi­
sibili”, in particolare inerenti agli atteggiamenti culturali con 
cui ci si rivolge alla scuola, rappresentino il fattore decisivo 
trova vaste conferme.

Sulla base di dati disponibili ricavati da 40 paesi, e avva­
lendosi anche di un folto numero di studiosi internazionali, la 
Pearson* ha messo a disposizione un rilevante programma, 
chiamato The Learning Curve, che si propone di individuare 
i fattori incisivi (Pearson, 2012.). Il sito Internet del progetto 
(http://thelearningcurve.pearson.com /) è estremamente 
ricco di dati, interviste e approfondimenti sulle varie nazioni. 
Viene calcolato un indice di abilità cognitive e conseguimen­
to educativo (Cognitive Skills and Educational Attainment). 
Tra i 40 considerati, i paesi che ottengono i risultati più alti 
sono due e sono totalmente diversi tra loro, la Corea e la 
Finlandia: il primo con una scuola a struttura molto rigida, 
diretta dall’alto e sottoposta a continui test, mentre il secondo 
più flessibile, con grande autonomia lasciata alla scuola e 
all’ insegnante.

Come si spiega tutto questo? Al di là delle differenze, nei 
sistemi scolastici che ottengono i risultati più alti ci sono alcu­
ni elementi comuni: l ’atteggiamento culturale verso la scuola 
e l ’ istruzione e la selezione di insegnanti di qualità.

A  questi dati corrispondono anche esperienze sul campo.
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In un interessante lavoro A m anda Ripley (2013) analizza i 
tre sistem i scolastic i che o tte n g o n o  i p u n teg g i p iù  alti 
(F inlandia, C orea e Polonia) con gli occhi di tre studen ti 
am ericani che si trovano  a vivere un  anno nella scuola di 
questi paesi. Tali studenti rim angono sconcertati dal livello 
di com plessità delle lezioni, in particolare nelle discipline 
scientifiche. In tu tte  e tre le situazioni ci si basa su una solida 
organizzazione curricolare, alte aspettative per tu tti e inse­
gnanti di qualità.

C ’è una forte convergenza circa il fa tto  che un sistema 
scolastico efficace trova modalità adatte per attrarre i soggetti 
migliori a insegnare, offre una rilevante formazione continua, 
garantisce ai docenti uno status simile a quello di altre stimate 
professioni e solleva alte aspettative, ma lascia loro anche 
margini di autonom ia affinché si confrontino  da sé con tali 
traguardi. Sul versante opposto, alti salari e alti investimenti 
di per sé incidono poco: gli investimenti econom ici sono di 
norm a un aspetto  correlato ad altri fattori, ma da soli non  
bastano.

FATTORI ALLA BASE DEL BUON RENDIMENTO SCOLASTICO

A conclusione del progetto The Learning Curve si formula questo 
sintetico promemoria per i decisori educativi:
-  non si devono cercare singoli ingredienti magici: le correla­
zioni di tutti gli specifici fattori presi singolarmente sono sempre 
basse. I fattori vanno considerati nella loro integrazione, e l’edu­
cazione richiede alla base la capacità di sostenere un’attenzione 
focalizzata coerente sugli obiettivi per lungo tempo;
-  occorre valorizzare gli insegnanti: trovare buoni insegnanti è 
una necessità fondamentale. Non è solo il fatto di dare loro un 
alto stipendio, è soprattutto questione di un’adeguata considera­
zione sociale;
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-  la cultura può essere cambiata: la cultura che circonda la 
scuola è più importante di ciò che può fare la scuola di per sé. 
Occorre allora valorizzare gli aspetti positivi esistenti in tale 
cultura e cercare di cambiare quelli negativi; il cambiamento 
culturale è una leva fondamentale;
-  i genitori non vanno visti né come un impedimento né come 
la soluzione ai problemi della scuola: le pressioni provenienti 
dalle famiglie possono essere positive o negative. La scuola deve 
cercare di tenere la famiglia informata, lavorando con essa nella 
distinzione dei ruoli;
-  educare per il futuro, non per il presente: molte delle profes­
sioni attuali non esistevano vent’anni fa. Questo aspetto dovreb­
be essere oggetto di particolare attenzione nella definizione delle 
finalità scolastiche stesse. Il

Il cam biam ento della scuola

La m aggior parte  delle scuole si impegna frequentem ente per 
in tro d u rre  cam biam enti, m a la le tte ra tu ra  m ostra che sono 
assai più num erosi i fallimenti dei successi; su ciò incide anche 
il fatto  che le scuole, pu r se anim ate da buona volontà, ignora­
no alcuni elementi fondam entali a cui u n ’innovazione dovreb­
be attenersi per rendersi riconoscibile e apprezzabile: la prim a 
tra  tu tte  è che bisogna indicare con precisione gli obiettiv i 
desiderati, i criteri e ind icatori di perform ance da cui si può 
evincere se alla fine si è o tten u to  un  risultato soddisfacente, e 
tu tte  le azioni attuabili in  m odo coerente per conseguirli.

L ’esperienza d i num erose  in n o v az io n i d id a ttic h e  si è 
cara tterizzata  in Italia, in  particolare dagli ann i S e ttan ta  in 
poi, per uno sperim entalism o del tu tto  insensibile alle esigen­
ze della rendicontazione dei risultati; in tal m odo è m ancata 
quella che è la funzione prim aria di u n ’innovazione, ovvero 
fornire indicazioni in grado di consentire un  m iglioram ento 
progressivo alla luce degli errori rilevati.
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A d esempio, in  una scuola ad alto  tasso di dispersione si 
potrebbe evidenziare come obiettivo da conseguire la riduzio­
ne di tale tasso al di so tto  di una soglia ragionevole, attivando 
una serie di azioni di cui si possa valutare analiticam ente l ’effi­
cacia; si dovrebbe allora po ter misurare a distanza di qualche 
anno la variazione di percentuale degli studenti che continua­
no  gli s tu d i e il grado di sodd isfaz ione  che essi p rovano. 
Analogam ente, in un  p rogetto  volto  a favorire l ’inclusione si 
dovrebbe alla fine p o te r dim ostrare che le relazioni in terper­
sonali nella scuola si sono m odificate nel senso di una maggio­
re apertura interculturale (ad esempio nelle scelte delle amici­
zie e nella form azione spontanea dei g ruppi)2.

Al di là di ciò, circolano anche cattive teorie. A utori come 
Fullan, H u b erm an  e C u b an  h an n o  s tu d ia to  la m eccanica 
d e ll’innovazione nella scuola, spiegando la sua dinam ica e i 
m isunderstanding  p iù  diffusi. Fullan (2011) so tto linea  che, 
sebbene si conoscano diversi m etodi efficaci, questi non  sono 
adeguatam ente  apprezzati nelle scuole, che ne p red iligono  
invece di p iù  a ttraen ti, che di rado però  co in c idono  con i 
risu lta ti della ricerca. Lo stesso autore segnala altresì alcuni 
cattivi drivers d e ll’innovazione m olto  diffusi. Tra i peggiori 
consigli che si possano dare a una scuola che vuole migliorare, 
egli colloca i seguenti:
-  fare un  uso sanzionatorio dell’accountability (cioè il ricor­
so a test per biasimare classi e scuole che falliscono e premiare 
quelle che riescono);
-  p rom uovere  a fferm azion i e leadersh ip  p e rso n ali nella 
scuola;

2. Purtroppo l’Italia, che è stata all’avanguardia nelle politiche per 
l’integrazione già dagli anni Settanta, rimane uno dei paesi più poveri 
per quanto riguarda la messa a punto di una documentazione affidabile 
su questo versante.
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-  pensare che la tecnologia risolverà i problemi;
-  impiegare strategie fram m entate e incoerenti.

La dim ensione socioculturale e istituzionale

La didattica si svolge anche all’interno di assetti istituzionali e 
normativi. Alla scuola viene chiesto di favorire l 'avvicinamen­
to  graduale del giovane al sapere sapiente (accadem ico), 
trasformandolo in sapere insegnabile e prendendosi cura delle 
azioni necessarie che portano all’acquisizione di questo sape­
re da parte degli alunni (sapere appreso).

C iò passa attraverso la messa a pu n to  di una “versione 
pedagogica del sapere” (Newsome, 2013), solitamente esplici­
ta ta  e o rg an izza ta  in  q u ad ri n o rm ativ i d i r ife rim en to  
(programmi, indicazioni nazionali) a cui possono corrispon­
dere im p lem en taz ion i applicative d e tte  “cu rricu lu m ”* o 
“so ttocom ponenti” (unità didattiche*). La messa a punto  di 
questi dispositivi cambia nei diversi paesi con soluzioni che 
possono lasciare spazi m inori o maggiori alla progettazione 
autonom a a livello locale, rispetto alle politiche nazionali.

La progettazione curricolare (o delle sue sottocom ponen­
ti) implica in ogni caso molteplici competenze che riguarda­
no in particolare saper definire e operazionalizzare gli obietti­
vi ('*" Scheda 22),la  m essa a  punto  di strum enti di valutazione 
(®° Scheda 33), la selezione di idonee strategie didattiche, la 
diversificazione in funzione delle specificità degli allievi e la 
valutazione delle risorse e delle tempistiche -  aspetti di rile­
vanza cruciale nel dibattito  educativo in Italia.

Il problema dell’efficacia dei risultati in rapporto all’auto­
nom ia di cui dispone la scuola va affrontato in m odo conte­
stualizzato. N on c ’è una soluzione migliore in assoluto. L’au­
to n o m ia  ha anche le sue con tro ind icazion i. Q uando  alle 
scuole si lasciano spazi p rogettuali troppo  ampi, senza che
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esse siano adeguatam ente supporta te  da organism i esterni 
(quali i centri territoriali di progettazione o counseling e le 
università), da risorse e riferim enti (m odelli di percorsi già 
stru ttu ra ti, courseware), si può generare dispersività, d isto ­
gliendo alla fine l ’insegnante dalla qualità dell’interazione 
didattica in classe e dal suo miglioramento.

Il docente che entra in classe è parte di un tessuto di rela­
zioni socioculturali già definite; la società si rivolge a lui con 
determinate aspettative e gli assegna dei compiti all’interno di 
vincoli e norm e preesistenti. Questi com piti possono essere 
più o m eno ampi per ciò che riguarda la definizione di una 
“versione pedagogica del sapere” da articolare e gestire in un 
percorso definito nel tem po. Egli deve com unque garantire 
che l ’allievo acquisisca questo sapere senza alterarne sostan­
zialmente i caratteri fondamentali, m obilitando attivamente i 
suoi processi cognitivi interni e favorendo consapevolezza e 
soddisfazione per gli apprendimenti che questi consegue.

La scuola

Ci possiamo chiedere in che misura il setting organizzativo 
della scuola possa rappresentare un fattore incisivo sul risulta­
to degli apprendim enti raggiunti dagli a lunni e come tale 
influenza possa essere m odificata. U na scuola rappresenta 
u n ’entità  com posita; in essa coesistono soggetti con ruoli e 
funzioni diverse, con relazioni, p u n ti di vista, valori p iù  o 
meno condivisi. L’influenza che una scuola può esercitare per 
incrementare gli apprendim enti può essere inficiata da fattori 
interni che ne rendono debole e contraddittoria l ’immagine, 
sia verso l’esterno sia verso gli stessi soggetti al suo interno.

Ci sono valori e finalità generali in cui la scuola può ricono­
scersi e che possono essere più  o m eno condivisi, aspetti di 
m anagem ent come anche di deontologia professionale che
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essa dovrebbe adeguatam ente curare. Così, ad esempio, sarà 
assai diffìcile attuare una politica verso l ’inclusione se non 
sussistono precondizioni relative a una profonda accettazione 
di tale finalità sul piano etico e valoriale, se non c 'è un buon 
clima collaborativo tra insegnanti e se non si attua una raziona­
le politica sulla logistica e sulla formazione delle classi e gruppi 
di apprendim ento che impedisca situazioni che rendono, di 
fatto, la classe ingestibile (Sheehy, Rix, 2009; Lindsay, 2013).

Al di là del m anagem ent (cfr. infra), fondam entale è il 
rispetto di una deontologia professionale condivisa. Si rilevano 
spesso comportam enti dai quali si evince come questo aspetto 
non venga adeguatamente curato; si consideri il caso dell’inse­
gnante che, per ingraziarsi gli studenti, assume un atteggiamen­
to compiacente verso le maldicenze che essi esprimono verso 
qualche suo collega, o di quello che, ereditando una classe, esor­
disce sottolineando agli occhi degli alunni la loro imprepara­
zione attribuendone la responsabilità a chi lo ha preceduto.

I capi d ’istituto

Huberm an ha sottolineato come un ’ innovazione non funzio­
ni se non trova forte sostegno nei capi d ’istituto e se si so tto ­
valutano gli aspetti di supporto  infrastru ttura le  (supporto  
tecnico, m onitoraggio sistematico nel tem po ecc) .

Sui capi d ’istitu to  e sulla loro form azione e valutazione 
esiste una vasta le tte ra tu ra  (cfr. ad esempio Brown-Sim s, 
2010). H attie (2009) riporta gli studi su due profili principali, 
uno detto  trasformativo (transformational) e uno detto  istrut­
tivo (instructional) .  Il prim o si riferisce al modello di quei capi 
d ’istituto che possiamo chiamare “impegnati”, che si dedicano 
con il loro staff a sollecitare più alti livelli di energia, si immer­
gono in particolari innovazioni per favorire un forte coinvol­
gimento; il secondo si riferisce invece a coloro che m ettono al
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primo posto il clima di apprendim ento nella classe, cercando 
di liberarlo da tu tti i possibili fattori di disturbo e favorendo 
un sistema orientato a chiari obiettivi di insegnamento.

Per quanto riguarda gli effetti sugli studenti, le evidenze 
dimostrano la superiorità del secondo approccio. Si tratta, in 
questo caso, dei capi d ’istitu to  che focalizzano l ’attenzione 
sui risultati degli allievi, m ettono  in condizioni m igliori gli 
insegnanti nelle classi e li spingono ad applicare strategie 
istruttive mirate che incidono in m odo significativo sui risul­
tati scolastici (es =  o,66 vs ES = 0 ,40 ), con differenze più 
marcate alle elementari.

D i importanza cruciale sono gli interventi che si ripercuo­
tono sul clima della classe e sulla sua gestione, relativi in parti­
colare ai com portam enti degli allievi (gestione della classe 
ES = 0,52; coesione della classe ES = 0,52; influenza dei pari 
ES = 0,53; com portam ento  nella classe ES = 0,80). E stato 
dimostrato come la bocciatura non favorisca il miglioramento 
(es =  0,16); mediamente anche i compiti a casa non sono effi­
caci (ma con forti differenze tra scuole elementari e superiori; 
cfr. infra); la possibilità di costituire gruppi o classi “accelera­
te” si rivela assai efficace circa i risultati scolastici (es = 0,9)3.

La questione d e ll’ampiezza delle classi pone inoltre un 
interrogativo particolare. C  e ormai una voluminosa letteratu­
ra che sconfessa l’idea secondo cui la dimensione del numero 
(tra estremi ragionevoli, ad esempio da 25 a 15 alunni) miglio­
rerebbe il rendim ento, a dispetto  delle p iù  che ragionevoli 
argom entazioni secondo cui la sua riduzione, consentendo 
una didattica più attenta allo studente e alle sue peculiarità, 3

3. E' evidente che una classe omogenea di livello alto potrà facilmente 
incrementare il suo vantaggio procedendo a maggiore velocità. Soluzio­
ni di questo tipo pongono tuttavia questioni di natura educativa (carat­
tere elitario e non promozionale della scuola).



dovrebbe influire positivam ente sugli apprendim enti. In realtà 
però  ciò n o n  si verifica. Secondo H attie  (2013, pp. 131-4), 
questo può  dipendere dal fatto  che l ’insegnante norm alm ente 
n o n  sa avvalersi de ll’o p p o rtu n ità  offerta dalla riduzione del 
num ero di studenti, in quan to  continuerebbe a com portarsi 
come se si trovasse in classi più ampie. Sarebbe allora opportu ­
no stud iare  in  m aniera  p iù  ap p ro fo n d ita  com e m ette re  in 
pra tica  i vantaggi e le differenze di m etodologie consentite  
dalla riduzione del num ero di studenti in una classe.

La gestione della scuola

Un semplice confronto tra la situazione italiana e quella in ter­
nazionale p o rta  a rilevare un  gap p ro fo n d o  so p ra ttu tto  sul 
versante della gestione della scuola. C h iu n q u e  abbia avuto 
l ’o p p o rtu n ità  di passeggiare lungo il corridoio di un  edificio 
scolastico in altri paesi e di ascoltare il rum ore che proviene 
dalle  classi p u ò  te s tim o n ia re  com e gli is t i tu t i  ita lia n i si 
con tradd istinguano  per un  alto  livello di rum orosità  e uno  
scarso risp e tto  delle norm e elem entari d i co m p o rtam en to  
(ingresso/uscita dalle aule, m ovim enti nei corridoi ecc.).

Radicare una cultura del m anagem ent a livello di sistema- 
scuola, da in ten d e rs i n o n  solo com e insiem e d i no rm e  e 
in terventi disciplinari, m a anche come complesso di strategie 
in teg rate  vo lte  a p ro m u o v ere  la responsab ilizzazione  e a 
garantire  un  clim a positivo  in ogni classe, dovrebbe essere 
una finalità prim aria; in particolare il problem a dei com por­
tam enti di d istu rbo  è rim asto una sorta di zona opaca a ll’in- 
terno  di una sbrigativa equazione che alla fine colpevolizza 
l’insegnante: se il ragazzo n o n  si com porta  bene -  si tende a 
pensare -  vuol dire che è l ’insegnante che n o n  riesce a in te ­
ressarlo o a farsi rispettare.

In assenza di un  m anagem ent di scuola ogni classe rimane



una sorta di m icrom ondo isolato con norm e, regole e d inam i­
che proprie. O gn i studen te  che passa da un  insegnante a un 
altro com prende ben presto  che troverà criteri e riferim enti 
diversi, e che ciò che n on  si può  fare con uno  po trà  farlo con 
un altro. O gn i docen te  al l ’in te rn o  della p ro p ria  classe sarà 
costretto  a cim entarsi con la titanica impresa di insegnare agli 
alunni il rispetto  delle norm e che la scuola richiede, im pie­
gando a volte anche il 50% del tem po della lezione su aspetti 
che non  riguardano l ’apprendim ento  in senso stretto.

La m aggior parte  dei problem i relativi al com portam ento  
degli allievi e a ll’au tocon tro llo  dovrebbe essere preventiva­
m ente trattata, possibilm ente risolta o avviata a soluzione con 
in terventi coerenti e ben finalizzati prim a che l ’alunno entri 
in aula, e con giornate specificam ente dedicate a percorsi di 
fam iliarizzazione e responsabilizzazione secondo  p rincip i 
uniform i e con la partecipazione e il coinvolgim ento di tu tti 
gli a tto ri della scuola.

Esistono m olti program m i per il m anagem ent scolastico, 
più o meno ispirati a im postazioni com portam entiste o ecolo­
giche (Freiberg, 2013); tu t t i  rich ied o n o  pe rò  un  im pegno 
un ita rio  della scuola com e en tità  organica e l ’applicazione 
sistematica, continua e coerente di procedure e routine chia­
ram ente definite.

IL MANAGEMENT DELLA SCUOLA E DELLA CLASSE

Management della scuola. Le aree su cui intervenire:
- leadership;
-  deontologia professionale e senso istituzionale;
-  collaborazione tra colleghi;
-  condivisione di regole per la gestione dei comportamenti;
-  chiarezza/coerenza sull’impianto curricolare e sui sistemi di 
valutazione;
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-  concentrazione sull’impegno/miglioramento didattico opera­
tivo (ad es. lesson study);
-  clima/atteggiamento challenging e open minded;
- gestione del comportamento.

Management della scuola. Le routine da condividere:
-  gestione ingressi/uscite (aula/scuola, durante la lezione);
-  cambio lezione;
-  comportamento nei corridoi;
-  uso/non uso dei cellulari;
-  frequenze/assenze;
-  gestione della ricreazione;
-  procedure in caso di mancato rispetto delle regole;
- atteggiamenti consentiti durante le lezioni;
-  percorsi preliminari di familiarizzazione degli alunni con le 
regole.

Management della classe. Atteggiamenti da favorire nell’inse­
gnante (cfr. Unità 5):
-  controllare bene gli aspetti logistici dell’aula (visibilità, area- 
zione, ordine ecc.);
-  attenzione al contratto* nascosto: le regole da osservare sono 
comunicate attraverso i comportamenti dell’insegnante;
-  dare la sensazione che la classe è sotto controllo;
-  mettere quanto prima la classe "a fare”;
-  mantenere coerenza ed equità;
-  controllare simpatie e antipatie (effetto alone*, effetto Pigma- 
lione*);
- non esprimersi mai con sarcasmo;
-  non urlare, non perdere il controllo di sé;
-  di fronte a comportamenti provocatori reindirizzare l’atten­
zione sulle attività significative;
-  evitare atteggiamenti troppo amicali;
-  in presenza degli allievi non formulare mai giudizi negativi 
nei confronti dei colleghi o della scuola.
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L’alunno

L’insegnante si trova dinanzi, in classe, un num ero oscillante 
di soggetti (norm alm ente 10-30), tante personalità  diverse 
che dovranno trascorrere parecchie ore negli stessi spazi.

O gni personalità ha alle spalle una propria storia biologi­
ca, psicologica e socioculturale. Accanto agli eventuali condi­
z ionam enti fisici, che talora possono essere de term inan ti 
(deficit m otori o sensoriali), ci sono i fa tto ri psicologico- 
cognitivi (in particolare il livello linguistico e le conoscenze 
pregresse nella materia), quelli emotivi e motivazionali (biso­
gni di sicurezza, autostima, autoefficacia, prestigio sociale) e 
quelli socioculturali: si pensi a quanto possano incidere sul 
com portam ento  in classe m odelli basati su ll’afferm azione 
attraverso la violenza e la sopraffazione fisica acquisiti nel 
contesto ambientale o familiare.

La diversità va considerata un valore, ed è oggi al centro 
delle istanze che gu idano  le p o litich e  in te rn az io n ali per 
l ’inclusione, cioè all’interno di una filosofia volta a consen­
tire a chiunque, ind ipen d en tem en te  da ogni diversità, di 
realizzare il massimo delle proprie possibilità. C iò non  deve 
far so tto v alu tare  le oggettive  d iffico ltà  d i realizzazione 
rispetto a una scuola convenzionale, uniform em ente proget­
tata sul modello di un alunno “m edio”. Essa richiede che gli 
insegnanti com piano u lte rio ri adattam en ti m odificando i 
propri interventi in una pluralità di versioni di presentazio­
ne dei contenuti, consentendo m odalità di apprendim ento 
diversificate, lim itando i rischi di rendere dispersiva e inge­
stibile l ’a ttiv ità  in classe (cfr. U niversal D esign fo r L ear­
ning -  UDL Apparati). In una pedagogia dell’inclusione 
corre ttam ente  intesa la questione del co llocam ento  fisico 
dei soggetti n o n  è il p u n to  centrale. L ’inclusione n on  si 
identifica con il far stare tu tt i  nella stessa aula per lo stesso
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tem po, ma nel garantire  a ogni soggetto  il p rop rio  d ir itto  a 
crescere al m assim o delle p ro p rie  p o ten z ia lità  e nel fargli 
esperire il suo d ir itto  d i c ittad inanza. C i sono anche eviden­
ze che suggeriscono com e in classi form ate da soggetti con 
deboli d iffico ltà  di app ren d im en to  o rita rd i cognitiv i l ’in ­
c lusione si possa accom pagnare  a vantaggi n e ll’ap p ren d i­
m en to  di cui si avvalgono anche i soggetti senza difficoltà. 
D iverso è il caso in  cui il grado d i e terogeneità  a ll’in te rn o  di 
una classe diventasse tro p p o  am pio; ciò p uò  creare a d d irit­
tu ra  classi ingestib ili, co m p ro m e tten d o  l ’efficacia di una 
po litica  inclusiva.

I fa tto ri più rilevanti per conseguire gli obiettivi sono: le 
preconoscenze Scheda 24; tra  esse un  ruolo  particolare 
acquista la conoscenza del linguaggio, specialm ente in aree a 
forte im m igrazione), le aspettative verso la scuola e la cono­
scenza delle sue regole, l ’imm agine di sé e della propria  au to ­
efficacia nel contesto scolastico e la capacità di concentrarsi e 
m antenere l ’attenzione.

C i si può  im battere anche in classi il cui bilancio iniziale è 
m olto  negativo su m olti o tu tti  questi aspetti. In casi simili le 
m etodologie andranno  m odificate ricorrendo a strategie più 
guidate, a piccoli passi, con feedback im m ediato, prediligen­
do in generale contesti pratici, laboratoriali. Fondam entali, a 
questo  riguardo, rim angono  la p o litica  e il m anagem ent a 
livello di scuola (U nità  5).

O gni insegnante com pie inevitabilm ente continue valuta­
zioni ed elabora aspettative sulla classe che ha dinanzi. H attie  
so tto linea  come nelle riflessioni dei docen ti sui lo ro  a lunni 
prevalgano le valutazioni “in negativo”, vale a dire la tendenza 
a cercare giustificazioni del loro fallim ento nei cattivi trascor­
si scolastici, nelle c o n d iz io n i fam iliari, nei d is tu rb i della 
personalità ecc., concentrandosi m eno sulle possibilità nasco­
ste e su cosa quei docenti possono fare per cam biare la situa­
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zione. A nche a livello di classe prevalgono previsioni p er lo 
più stereotipate. In lettera tura  è infatti no to  come le aspettati­
ve favoriscano il loro realizzarsi (effetto Pigm alione). Si osser­
vi ad esem pio com e si esprim eva criticam ente  B lock (1971, 
p. 61) già diversi decenni fa:

L’aspetto più funesto e distruttivo del nostro attuale sistema educa­
tivo è l’insieme di aspettative sull’apprendimento dello studente che 
ogni insegnante porta all’inizio di un nuovo corso o periodo presta­
bilito. Egli si aspetta che un terzo dei suoi allievi apprenda bene 
quello che è loro insegnato, un terzo lo apprenda meno bene, e un 
terzo non riesca o “passi”? Queste aspettative sono trasmesse agli 
allievi attraverso le impostazioni e le condotte educative con cui si 
dà una classificazione, come anche attraverso i metodi e i materiali 
di istruzione. Gli studenti apprendono rapidamente ad agire in 
maniera conforme ad essi, e la selezione, che si compie attraverso il 
processo di classificazione, si avvicina alle aspettative originarie 
dell’insegnante. Si è venuta a creare così una perniciosa profezia che 
si autorealizza.

C o n tro  questa diffusa concezione egli p roponeva il mastery 
learning  (®° Scheda 16), l ’apprendim ento alla padronanza. Si 
tra tta  di una m etodologia  che muove dalla convinzione che 
tu tti gli allievi possono essere po rta ti a conseguire un  traguar­
do predeterm inato  con la conseguente assunzione di respon­
sabilità da parte  degli insegnanti di con d u rli tale risultato , 
agendo in particolare sul m iglioram ento della chiarezza degli 
obiettivi, resi no ti anche agli studenti, e su u n ’adeguata intera­
zione in itinere (feedback, valutazione formativa*). Ed è signi­
ficativo che a d istanza d i o ltre  c in q u a n t’an n i le risu ltanze 
scientifiche raccolte da H attie  conferm ino in pieno sia il ruolo 
delle aspettative d e ll’insegnante  sia l ’efficacia di approcci 
adeguatam ente m irati verso obiettivi ben definiti e accom pa­
gnati da feedback in itinere.
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È importante focalizzare l’attenzione sui seguenti fattori:
-  i condizionamenti socioculturali e i limiti della conoscenza 
pregressa si possono superare;
-  non bisogna vedere gli alunni da un punto di vista negativo;
-  occorre che l’insegnante guardi sé stesso come agente di 
cambiamento e non come classificatore di una realtà data;
-  non bisogna usare i voti come classificatori statici delle 
capacità; bisogna usare feedback che orientino l’alunno al passo 
successivo;
-  le motivazioni si possono aumentare se si mettono gli alunni 
in condizione di comprendere quali obiettivi si devono raggiun­
gere e come si debba fare per conseguirli;
-  tutti gli allievi possono essere portati a confrontarsi con 
obiettivi sfidanti;
-  bisogna creare un clima positivo intorno all’errore: l’errore 
serve per migliorare l’apprendimento.

Fonte: adattamento da Hattie (2012).

RACCOMANDAZIONI PER GLI INSEGNANTI

L ’insegnante

O g n i in seg n an te  e n tra  in  classe p o r ta n d o  d e n tro  d i sé, 
inconsciam en te  o m eno, teo rie  e schem i in to rn o  a ciò che 
deve fare, ai m etod i d id a ttic i e disciplinari da im piegare, al 
ru o lo  che gli co m p ete  e a che cosa possa asp e tta rs i dallo  
s tu d e n te . Q u este  teo rie  in c o rp o ra n o  in  p a r te  u n  senso 
com une diffuso nella cu ltu ra  di provenienza, in  parte  sono il 
f ru tto  di esperienze personali o acquisite per im itazione di 
colleghi o per influenze culturali; alcune possono essere p iù  
rad icate , a ltre  p iù  su sce ttib ili d i c am b iam en to . Secondo  
au to ri com e Fullan (2011) e H a ttie  (2012), queste  “corn ic i 
m en ta li” (m in d  fram es) rappresen tano  la sorgente di prati-
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che d idattiche m olto  diverse, e possono fare da fondam ento  
a pregiudizi come anche a buone pratiche.

U n aspetto  im portan te  è ciò che possiam o chiam are l ’ “at­
titu d in e  epistem ologica” d e ll’insegnante, cioè l ’idea p iù  o 
m eno statica o dinam ica della conoscenza che egli p o rta  con 
sé. A  un  estrem o troviam o docenti che pensano che la co n o ­
scenza sia qualcosa d i un ivoco e certo  e analogam ente  che 
anche l ’intelligenza e le abilità siano entità  fisse, scarsam ente 
o affatto m odificabili, e che fare d idattica  significhi trasm et­
tere inform azioni. A ll’estrem o opposto  troviam o insegnanti 
ep istem ologicam ente  p iù  avveduti, che h an n o  una visione 
p iù  flessibile della  conoscenza, c o n sid e ran d o la  com e u n  
com plesso d i “ipo tesi d i lavoro”. È sta to  d im o s tra to  com e 
questi u ltim i pongano anche maggiore attenzione al m odo di 
pen sa re  dello  s tu d e n te , lo s tim o lin o  a fare e lab o raz io n i 
personali e confronti, ad avanzare supposizioni e adattam en­
ti della conoscenza in  con testi diversi (Schraw , Brownlee, 
O lafson, 2013).

Il p ro filo  d i u n  in seg n an te  p o co  sensib ile  alla n a tu ra  
ip o tizzan te  e d in am ica  della conoscenza si corre la  spesso 
anche a una d iffico ltà  a com p ren d ere  i p rocessi cognitiv i 
co involti nella  m ente  d e ll’all ie v o  so tto  fo rm a di s tru ttu re  
dinam iche riorganizzabili nel processo di apprendim ento ; si 
ten d e  allora a considerare  l ’in fo rm azione  o la noz ione  nel 
suo aspetto  statico e m nem onico  e a vedere l ’apprendim ento  
com e un  passaggio d ico to m ico  da u n  n o n  possedere a un  
possedere l ’inform azione. Lo stesso insegnante farà difficol­
tà  a com prendere il ruolo  attivo delle preconoscenze e degli 
an tic ip a to ri Scheda 1) o l ’im p o rta n za  del co n fro n to , 
della dissonanza e del co n flitto  tra  p u n ti di vista diversi4, o la

4. Si tratta di aspetti di notevole rilevanza didattica, oggetto di una lunga 
e consolidata tradizione di ricerca (Piaget*, Rumelhart, Ausubel* ecc.).
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funzione  che possono svolgere partico la ri o rgan izza to ri 
grafici Scheda 23) quali le mappe concettuali ('*“ Scheda 
14; cfr. Novak, 2001), in quan to  fa tto ri capaci di agevolare 
significative r is tru ttu raz io n i del pensiero (C alvani et al.,
2011)5.

Un altro diffuso convincimento riguarda il fatto che l’in­
segnam ento sia più  efficace se si avvale di tecnologia (più 
m ultim edialità* = p iù  apprendim ento) e che i curricoli si 
debbano adattare ai desiderata dei giovani, i quali vorrebbero 
una scuola all’avanguardia. S fortunatam ente  le risultanze 
scientifiche h an n o  sistem aticam ente  sm en tito  l ’ingenua 
convinzione dell’automatico effetto benefico delle tecnologie 
(anche se ciò non dovrebbe implicare il fatto di escludere le 
tecnologie da ambiti specifici di apprendim ento in cui si sono 
rivelate utili e da altri usi rilevanti nella scuola; cfr. Calvani, 
2012a).

Un altro aspetto riguarda gli atteggiam enti da assumere 
d inanzi a co m p o rtam en ti di d istu rbo . A lcuni insegnanti 
ritengono che l ’autorevolezza debba essere afferm ata a ttra ­
verso m odi e to n i severi, accom pagnati da rim proveri e alti 
to n i della voce, e che i com portam en ti inadeguati vadano 
energicam ente stigm atizzati agli occhi di tu tt i  e repressi in 
m odo esemplare. A ll’estrem o opposto  altri pensano che si 
debba sorvolare su gran parte  di questi com portam enti in 
v irtù  di una bonaria “com prensione d e ll’età” (“Si sa, sono 
ragazzi, po i capiranno, lasciam o perd ere”), o ad d irittu ra  
“strizzare l ’occhio” allo studente, cercando di ottenere la sua 
complicità. 5

5. Per quanto riguarda i modelli della mente, negli ultimi anni l’atten­
zione è stata catalizzata da alcuni riferimenti di discutibile fondatezza 
scientifica, quali gli stili di apprendimento (*■ Scheda 29) e le intelli­
genze multiple*.



Le ricerche sul m anagem ent della classe hanno  p orta to  
utili contributi e suggerimenti operativi in u n ’ottica per cui 
tali com portam enti, che n on  sono certo  da sottovalutare, 
vanno sottoposti a interventi di disincentivazione, cercando 
di alterare il m eno possibile il flusso delle attiv ità  e m ante­
nendo  un atteggiam ento  di distacco professionale verso il 
com portam ento inadeguato come anche di rispetto verso lo 
studente (U nità 5).

L’insegnante esperto

Al netto  di tu tti i fattori esterni che condizionano i risultati 
negli apprendim enti scolastici (condizioni in ingresso dello 
studen te , con testo  soc ioculturale, sistem i di aspettative, 
m anagement della scuola), rim angono le differenze tra inse­
gnante e insegnante, in ragione del suo “essere didatticam ente 
esperto”.

Q uali sono le com ponenti principali di tale expertise*? 
Essa implica l’integrazione di diversi fattori, alcuni più legati 
alla form azione professionale, altri p iù  legati alla stru ttu ra  
della personalità. Vediamo i principali.
1. L a  competenza disciplinare. Un luogo com une è quello di 
ritenere che tu tti  possano svolgere la professione di docente 
purché conoscano il con tenu to  da insegnare. E' u n ’eredità 
gentiliana, trado tta  nella no ta  form uletta  “sapere vuol dire 
sapere insegnare”. La ricerca degli u ltim i c in q u an t’anni ha 
sconfessato  questa  afferm azione, m o stran d o  com e essa 
com porti un pregiudizio dannoso per la scuola. Allo stesso 
tem po non si dovrebbe però neanche incorrere nell’ingenui­
tà opposta, cioè di ritenere che un  m etodo giusto consenta 
di insegnare  q u a lu n q u e  cosa, in d ip e n d e n te m e n te  dalla  
pad ronanza  del con tenu to . Q u e s t’u ltim a rim ane un dato  
pregiudiziale . Essa, però, n o n  va intesa com e q u an tità  di
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nozion i che l ’insegnante possiede su ll’argom ento . O ccorre 
p iu tto s to  che questi:

-  sappia individuare le conoscenze e le s tru ttu re  essen­
ziali (le big ideas) della s tru ttu ra  dei saperi che deve tra tta ­
re (quelle da cui d ip en d o n o  conoscenze corre late  o di 
o rd ine  inferiore), in m odo  da avere chiara la base su cui 
edificare il sapere insegnabile;
-  abbia sufficiente confidenza  con i co n ten u ti cosi da 
riuscire a “giocare” con essi, decostruendoli e ricostruen­
doli in  form ati e livelli di com plessità diversi;
-  riesca a m ettere i co n ten u ti in corrispondenza con le 
preconoscenze degli allievi e a im m aginarli in  term in i di 
p ro cess i co g n itiv i p iù  su p e rfic ia li (n o z io n a li)  o p iù  
appro fond iti (messa in relazione, estrapolazioni, ipotesi 
alternative, riusi variati ecc.; cfr. U n ità  5);
-  sappia bilanciare ap p ren d im en to  nozionale, ap p ro ­
fondito , com petenze m etacognitive e capacità adattiva. 
A ltre  componenti della personalità da form are. La scuola

deve co n tribu ire  anche a form are caratteristiche p iù  ampie 
della  p e rso n a lità . O cco rre  ad esem pio  che gli ed u ca to ri 
sviluppino negli studen ti la «capacità  di nutrire  una genuina 
preoccupazione per sé e per gli altri [...], d i vedere il m ondo  
dal lo ro  p u n to  di vista, d i cap ire  debolezze e in g iustiz ie  
um ane, di lavorare verso lo sv iluppo della c o o p eraz io n e»  
(H attie , 2012., p. 4), ed è fondam entale  «insegnare l ’im por­
tanza dell’evidenza per contrastare stereotipi e pensiero chiu­
so, per prom uovere un  atteggiam ento orientato  a una rendi- 
c o n taz io n e  responsab ile , e p e r p ro m u o v ere  con vigore il 
pensiero critico e dare spazio alle voci d ivergen ti»  (ib id .)6.

6. Nel contesto europeo oggi si dà grande enfasi al concetto di 
competenza, termine con cui, come noto, si indica una capacità 
complessa che dovrebbe mettere gli allievi in condizione di affrontare



3. S tru ttu ra  d i personalità e atteggiam enti em otiv i e cu ltu ­
rali d ifondo. Al di là della conoscenza relativa de ll’obiettivo  
da  fa r conseguire  agli allievi (sap eri/co m p e ten ze ) e della 
re la tiva  flessib ilità  d i ad a tta rlo , la p ro fessio n e  d e ll’in se ­
gnante  richiede altri p rerequisiti. O gn i ra p p o rto  educativo 
im plica  la p resenza d i a tteg g iam en ti e in c lin az io n i fonda- 
m en ta li che vanno  considerati com e u n  p resupposto  p re li­
m inare p er essere validi docenti. Tra questi, in  p rim o  luogo, 
la capacità di stabilire un  rap p o rto  em patico Scheda 6) 
d i im m edesim azione, d i fiducia  e asco lto  a ttiv o  verso gli 
altri, d i rispe tto  e di accettazione delle diversità, una  n a tu ­
rale inclinazione al gioco, alla collaborazione e a ll’incorag­
giam ento.

Taluni di questi fa tto ri corrono il rischio di essere banalizzati. 
U n ’espressione com e “com p ren d ere  lo s tu d e n te ” ten d e  a 
essere vista come una form a di com partecipazione em otiva o 
di compassionevole rassegnazione di fronte a una condizione 
sfortunata  o come un  banale assecondare le richieste dell’a­
lunno. Si tra tta  invece di sapersi m ettere nei suoi p an n i nel 
m om ento  in  cui questi deve confron tarsi con un  problem a, 
di im m aginare che cosa provi, di pensare come lui, allo scopo 
di sapergli indicare il passo p iù  adatto  da com piere per avvici­
narsi all’obiettivo.

A nalogam ente altri term in i u tilizzati per caratterizzare i 
com portam enti degli insegnanti efficaci in azione, p u r essen­
do significativi, rischiano di essere intesi in  una chiave pu ra ­
m ente  sentim entale : tra  questi “passione” ed “entusiasm o” 
sono tra  i p iù  com uni (cfr. U nità  3). Il lavoro di H attie  so tto li­

i problemi reali che la società contemporanea pone per l’intero arco 
della vita. Su questo argomento si è andata sviluppando una vasta 
letteratura; cfr., ad esempio, European Union (1006).
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nea a questo riguardo lo s tre tto  legame tra  la dim ensione 
em ozionale e quella cognitiva: la sintesi si p roduce  nella 
com plicità em patica che si genera quando, in una com une 
appassionata intesa, alunno e insegnante si riconoscono impe­
gnati nei confronti di un com pito cognitivamente “sfidante”.

L’insegnante esperto in azione

Com e possiamo rappresentare il com portam ento di un inse­
gnante esperto? Hattie (1012) ha cercato di ricavare un profilo 
che raccoglie vari tratti che emergono da una vastissima base 
di meta-analisi.

Un “insegnante esperto” si distingue da un “insegnante 
con esperienza”, dal m om ento  che un insegnante può  aver 
insegnato per parecchi anni ma non essere esperto. Un docen­
te esperto:
-  ha grande fiducia nelle p roprie  capacità di influenzare 
positivam ente il raggiungim ento degli obiettivi d idattic i e 
nelle possibilità di successo di tu tti  i propri allievi;
-  sa basarsi su ciò che loro già conoscono;
-  non si perde in monologhi;
-  ha un tono dialogico e incalzante all’interno della classe;
-  conduce in m odo esplicito i propri studenti verso obiettivi 
didattici condivisi;
-  bilancia conoscenze di base con m om enti di comprensio­
ne approfondita;
-  prevede anche m om enti di valutazione tra pari e di au to­
valutazione per i propri allievi;
-  concentra la propria attenzione soprattutto  sull’apprendi­
m ento degli studenti, sulle loro reazioni e sulla gestione del 
feedback, sfruttando gli errori come occasione di crescita.

Allo stesso tempo, un insegnante esperto (Hattie, 2009):
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-  non dà eccessivo valore a voti e punteggi (anche se li usa), 
e tanto m eno se ne avvale come punizione;
-  n on  favorisce basse aspettative e una logica al ribasso del 
tipo “fai del tuo meglio”;
-  non favorisce una dipendenza eccessiva dal risultato scola­
stico, non è succube degli aspetti formali;
-  n on  fa un  eccessivo uso di schede, questionari di pura 
raccolta di dati, test ecc., che non diventano immediatamente 
utili nell’apprendimento.

N ell’am bito della m atematica, l ’incidenza di com portam en­
ti più  specifici è sta ta  m isurata  dettag lia tam en te . L’inse­
gnante:
-  testa  ipo tesi sugli e ffe tti del p ro p rio  in segnam en to  
(ES = l,l);
-  ha una profonda com prensione degli effetti di tale inse­
gnam ento sullo studente (es = 1);
-  ha senso di autocontrollo  (es =  0,9);
-  ha un alto livello di passione per l ’insegnam ento e per 
l ’apprendim ento (es =  0,9);
-  ha una p ro fo n d a  conoscenza della  p ro p ria  m ateria
(es = 0,87);
-  sa adattarsi agli imprevisti (es = 0,84);
-  ha una disposizione problem ica (sa tradurre i contenuti 
in problem  solving; es = 0,8);
-  ha rispetto per gli studenti, sa favorire un clima di classe 
positivo (es =  0,6);
-  c o n tro lla  con  cu ra  la ch iarezza  d e ll ’in fo rm az io n e  
(es = 0,7). I

I p rincipali fa tto ri di successo vanno dunque cercati nella 
chiarezza dei c rite ri di valu tazione, n e ll’uso d i co m piti 
sfidanti, n e ll’entusiasm o che si trasm ette  n e ll’affrontarli,
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nell’attenzione e maestria nell’uso del feedback, nel senso di 
soddisfazione, coinvolgimento e perseveranza nel consegui­
re il successo che si crea nell’am biente circostante.

Il pu n to  fondam entale consiste nel rendere contestual­
m ente “visibile” tan to  l ’insegnam ento quan to  l ’apprendi­
m ento (visible teaching a n d  learning); l ’insegnante si deve 
m ettere nell’ottica di chi apprende e l ’allievo in quella di chi 
insegna, acquisendo capacità di au toregolazione. Le cose 
funzioneranno bene se l ’insegnante si concentrerà sull’osser­
vazione degli effetti che i suoi com portam enti provocano 
nell’allievo e sugli stessi sguardi che si intrecciano con l’allie­
vo durante i feedback reciproci.

Com e formare gli insegnanti

Circa la formazione degli insegnanti, la letteratura insiste sul 
fatto che questa dovrebbe sempre essere ancorata all’azione e 
alle verifiche di efficacia; risultano più validi gli interventi che 
si orientano verso la pratica (lesson study , Scheda 13), in
particolare volti a migliorare la relazione insegnante-studente 
(es =  0,72) e la chiarezza del docente (es =  0,75), o che indu­
cono a non  etichettare gli allievi (es = 0,61).

Il m etodo migliore per la formazione dell’insegnante è il 
coaching, il supporto dato sul campo. Il coach aiuta l’insegnan­
te a interpretare i segnali. D i particolare efficacia risulta essere 
il microteaching (* ” Scheda 19; es =  0,88).

Ciò implica la disponibilità dell’insegnante a m ettersi in 
gioco, a lavorare in team, accettando che altri osservino ed 
esprimano pareri sul suo lavoro allo scopo di migliorarlo.

A nche in Italia si è diffusa una vasta le tte ra tu ra  sulla 
formazione, in genere volta a sottolineare l’im portanza della 
riflessività, con il rischio tuttavia, data la genericità delle attri­
buzioni, di cadere in una vacua retorica. Appare p iu tto sto



discutibile indicare che si vuol formare un insegnante “riflessi­
vo” senza esplicitare precisi criteri di efficacia a cui la riflessivi­
tà dovrebbe accompagnarsi: si può anche riflettere m olto ma 
concludere poco, o com unque arrivare a compiere scelte del 
tu tto  inadeguate.

Che cosa sappiamo sui m etodi didattici efficaci?

Com e già anticipato, sullefficacia o m eno di un m etodo o di 
u n ’azione didattica la ricerca dispone orm ai di un consisten­
te volume di dati. Il lavoro più  sistematico di raccolta delle 
m eta-analisi relative agli in te rv en ti d id a ttic i in  contesto  
scolastico è a ttua lm en te  quello  di H a ttie  (1009), che ha 
sintetizzato ben 800 meta-analisi relative ai risultati educati­
vi di soggetti in età scolare. Q ui ci lim itiam o a dare qualche 
indicazione riassuntiva con l’avvertenza che, in ogni caso, i 
valori num erici r ip o rta ti vanno considerati con la debita  
cautela (si tra tta  di m edie risultanti dalla com parazione di 
molte indagini, dunque al loro interno può sussistere u n ’am­
pia gamma di variabilità).

G ran parte delle indicazioni emergenti dall’indagine di 
H attie appare coerente con quanto affermato dall’Accademia 
nazionale di scienze degli Stati U n iti (B ransford, Brown, 
C ocking , 2 0 0 0 ) circa i p rin c ip i alla base dei processi di 
apprendim ento, in to rno  a cui è stato raggiunto un generale 
accordo in letteratura e che sono di seguito riportati (Gollub 
et al., 2002):
-  l ’apprendim ento è facilitato quando le conoscenze sono 
stru ttu ra te  a tto rn o  ai concetti p o rtan ti e ai p rincip i della 
disciplina;
-  l ’apprendim ento è facilitato quando gli alunni capiscono 
bene che cosa devono apprendere e utilizzano ciò che cono­
scono per costruire nuovi significati;
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-  l ’ap p ren d im e n to  è fac ilita to  d a ll’uso  d i stra teg ie  m e ta co ­
g n itiv e  ch e  id e n tif ic a n o , c o n tro l la n o  e re g o lan o  i p rocess i 
cognitiv i;
-  la m o tivazione  degli s tu d e n ti a ll’a p p ren d im en to  è in flu en ­
zata  da l feedback  che ricevono  nel processo  stesso d i a p p ren ­
d im en to ;
-  l ’a p p r e n d im e n to  p u ò  esse re  a c c re sc iu to  a ttra v e rs o  il 
su p p o rto  d i in te raz io n i sociali.

Se esc lu d iam o  l ’u ltim o  e le m en to  (su ll’efficacia delle  in te ra ­
z io n i sociali si p u ò  fare q ualche  d is tin g u o ), tu t t i  gli a ltri p u n ti  
seg n a la ti so n o  an ch e  c o n g ru e n ti  c o n  le teo rie  d i G ag n é , di 
M errill ( t3r S cheda  17) e del carico  cog n itiv o  (C a lv an i e t a l., 
2011).

Strategie o  a z io n i d id a ttich e  sp ecifich e

Passando  a ll’efficacia d i a z io n i d id a ttic h e  specifiche, r ip o rtia ­
m o nella  tabe lla  1 un a  sin tesi ad a tta ta  d i quelle  p iù  sign ificati­
ve (C alvan i, 2012b).

P u n ta re  a o b ie ttiv i ch iari, condiv isi con  l ’allievo, r isp e tto  a 
q u a lu n q u e  generica  in d icazio n e  del tip o  “fai del tu o  m eglio” o 
“fai com e pensi d i fa re”, è u n  p u n to  d i forza, u n  p re su p p o sto  
p e r  l ’effìcacia: tu t t i  gli app rocc i che si cara tte rizzano  p r io r ita ­
riam en te  in  ta l senso (ad es. il m astery lea rn in g ,  t®" Scheda 16) 
co n seg u o n o  u n  e s  =  0,6.

Si p o tr e b b e  p e n sa re  c h e  a n c h e  g li a p p ro c c i b a sa ti  su 
perco rsi ind iv idualizza ti risu ltin o  p a rtico la rm en te  efficaci. In 
realtà, q u a n d o  l ’a tten z io n e  è cen tra ta  d i p iù  su ll’ind iv id u a liz ­
zazione* che n o n  sugli o b ie ttiv i, i valori si abbassano (con  ES 
che si a tte sta  solo in to rn o  a 0,2-0,3 co n  l ’eccezione del p s i , un  
a p p ro cc io  e la b o ra to  d a  K e lle r e c a d u to  p o i in  d isu so  neg li 
ann i, m o lto  c u ra to  nella  s tru ttu ra z io n e , che ragg iunge u n  ES
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di 0,55). Da qui si può ricavare la seguente indicazione: centra­
re l’attenzione su una chiara definizione degli obiettivi è un 
aspetto  fondam entale; la diversificazione dei percorsi per 
conseguirli può essere un dato  integrativo im portan te  (cfr. 
mastery learning), ma rimane subalterno al prim o aspetto.

Dati rilevanti di efficacia vengono dal feedback (es = 0,7) 
e dalla valutazione formativa (es =  0,9).

D i efficacia apprezzabile risulta la famiglia delle strategie 
cooperative, su cui tornerem o (es = 0,4-0,5), e decisamente 
alta quella delle strategie metacognitive7.

A ll’o p p o sto , risu ltano  di scarsa efficacia la fam iglia  
dell' inquiry based learning  e del problem  solving learning.

C ontrariam ente a una diffusa credenza, in  generale non 
risulta efficace la maggior parte delle implementazioni tecno­
logiche (com puter assisted instruction , web based learning, 
istruzione program m ata, distance education), con l’eccezione 
dei m etodi basati su video in terattiv i (es =  0,52). L’uso del 
com puter è comunque più efficace quando c e  una diversità di 
strategie di insegnamento, quando ci sono multiple possibili­
tà di apprendimento, quando c ’è stato un pretraining sull’in­
segnante a ll’uso del com puter, quando lo studente, non  il 
docente, ne ha il controllo  e quando sono ottim izzati l ’ap­
prendim ento tra pari e il feedback.

Approcci didattici basati su a ttitud in i e stili di apprendi­
m ento non hanno effetti rilevanti (Hattie, 2009).

Un breve sguardo alla tabella 1 è dunque sufficiente per 
m ettere in evidenza come gli ingredienti fondam entali per 
u n ’istruzione efficace possano essere cercati nell’integrazio­
ne tra  istruzione d ire tta  (direct instruction; Scheda 12), 
strategie m etacognitive in piccolo gruppo, a lternanza di 
ruoli e attenzione all’interazione reciproca.

7. Ottima, in particolare, è l’efficacia del reciprocal teaching (es = 0,74).



A nche alcune com ponen ti d idattiche  trasversali a più 
strategie o modelli o ttengono  eccezionale efficacia: tra esse 
il feedback di rito rn o  rivolto  agli insegnanti (es = 0,9), il 
fattore di chiarezza dell’insegnante (es = 0,77) e il feedback 
allo studente (es = 0,73). D ai dati risulta che « il fattore più 
im portante è il feedback che va dallo studente a ll’insegnan­
te p iu tto sto  che l ’opposto. Il feedback dallo studente all’in ­
segnante è del resto ciò che fa l ’apprendim ento  visibile, il 
vero pun to  di incontro tra insegnam ento e apprendim ento» 
(H attie, 2.009).

M odelli e principi d ’istruzione

In generale, i m odelli d ’istruzione più  efficaci rim angono 
quelli ricettivi e direttivi rispetto a quelli esplorativi: attività 
con ampi gradi di apertura (ricerca in classe, studio di caso, 
esplorazione libera) im pongono un più alto carico cognitivo 
estraneo* ( ^  Scheda 31).

U n’altra azione didattica particolarmente efficace riguar­
da la pratica (guidata, ripetuta o variata).

Sul piano dei m odelli d ’istruzione risulta che le attività 
didattiche più valide rientrano nella cornice dell’istruzione 
d iretta. Nessun altro approccio ottiene risultati simili. Sulla 
maggiore efficacia dell’approccio di istruzione d iretta, pure 
con soggetti con bisogni speciali, convergono anche altre 
evidenze: secondo i dati di Kavale (2005), l ’efficacia dell’i­
struz ione  d ire tta  o rien ta ta  a insegnare p rocedura lm en te  
passo passo ha un ES = 0,93 ed è ben sei volte e mezzo più 
efficace di un approccio istruttivo che cerca di fondarsi sulle 
differenze di stili di apprendim ento . Lo stesso A m erican 
In stitu tes for Research (a ir ) ha esam inato 800 stud i dei 
risu lta ti d i stu d en ti, e tra  tu t t i  gli approcci com plessivi 
l ’istruzione d ire tta  e l ’approccio “Success for A ll” hanno
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r ic e v u to  i p u n te g g i  p iù  a lti; a c iò  si a g g iu n g o n o  le in d a g in i  
d i  S lav in  re la tiv e  a lla  m a te m a tic a ,  c h e  o t te n g o n o  r is u l ta t i  
a n a lo g h i8.

In  s in te s i, le  c o m p o n e n t i  i s t ru tt iv e  p iù  e fficac i in c lu d o ­
n o : a t te n z io n e  a s e q u e n z ia l iz z a re  e r ip e te re ,  s u d d iv is io n e  
d e lle  in fo rm a z io n i  in  p a r ti ,  r e g o la z io n e  d e lla  d if f ic o ltà  d e l 
c o m p ito  c o n  su g g e r im e n ti  (p r o m p t , in c ip it)  o  a ltre  fa c i li ta ­
z io n i ad eg u a te , p ra tic a  r ip e tu ta  d i e se rc iz i e m o d e lla m e n to *  
s is tem a tico , u so  d i p icc o li g ru p p i  in te ra t t iv i  c o n  im p ie g o  d i 
s tra te g ie  m e ta c o g n itiv e .

A lla  base  d e l l ’is tru z io n e  si p o ss o n o  in d iv id u a re  d u n q u e  
a lc u n i p r in c ip i  c h e  c o s t i tu is c o n o  l ’a r c h i te t tu ra  p o r ta n te  che 
n e  g a ra n tis c e  l ’e fficac ia . Q u e s t i  p o g g ia n o  le  lo ro  b asi su lla  
fo n d a m e n ta le  d is p o s iz io n e  d e g li  e sse ri u m a n i  a im ita re  il 
c o m p o r t a m e n to  so c ia le  e a d  a u to r e g o la r lo  a t t r a v e r s o  il 
l in g u a g g io . Il m o d e l lo  c h e  in g lo b a  il m a g g io r  n u m e ro  d i 
c o m p o n e n t i  r ic o n o s c iu te  s p e r im e n ta lm e n te  e fficac i si p u ò  
ra p p re se n ta re  c o m e  u n  p e rc o rso  d i fo rm a z io n e  c h e  im p lica  
il p a s s a g g io  d a l l ’im i t a z io n e  s p o n ta n e a  ( p r im i  a n n i )  al 
m o d e lla m e n to  g u id a to , c o n  g ra d i  p ro g re ss iv i d i  a ssu n z io n e  
d i a u to n o m ia  e m a g g io re  c ap a c ità  a u to re g o la tiv a  de l p ro c e s ­
so  d i a p p r e n d im e n to  c o n s e n t i to  d a l l in g u a g g io  (C a lv a n i ,  
2012b).

8. Assai efficace è la procedura chiamata connecting math concepts di 
Engelman, una particolare applicazione dell’istruzione diretta basata su 
sei principi fondamentali: ci si focalizza su idee forti di cui si mostra 
l ’ampia applicabilità; abilità e conoscenze prerequisite sono insegnate 
prima di apprendimenti complessi; si impiega l ’insegnamento esplicito 
per trasmettere aspetti concettuali; si impiegano esempi guidati*, con la 
guida che si riduce man mano che l ’allievo diviene più esperto; si mira 
con diverse strategie a rendere quanto più interconnessa la conoscenza 
da acquisire; si riesamina costantem ente la conoscenza complessiva 
raggiunta.
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INSEGNANTE FACILITATORE/lNSEGNANTE GUIDA (OVVERO COSTRUTTI­

VISMO VS ISTRUTTIVISMO)

L’attività educativa si può connotare verso due punti lim ite: uno è 
quello  che porta  l’in seg n an te  a svolgere un ruolo di inco ragg ia ­
m ento e sostegno (scaffolding*), ponendosi a fianco di un a lunno  a 
cui si lascia la m assim a libertà e au tonom ia  (insegnante  facilitato- 
re); l’a ltro  è quello  che a sseg n a  più d ire ttam en te  al docen te  un 
ruolo di guida istruttiva di un processo di ap p rend im en to  orientato  
v erso  ob ie ttiv i p red e fin iti ( in se g n a n te  a ttiv a to re ) . Q ueste  d ue  
d im en s io n i c a ra tte r iz zan o  la d ia le ttica  in te rn a  di ogn i a ttiv ità  
educativa, con spostam en ti più evidenti ne ll’una o ne ll’altra d ire ­
zione nelle varie fasi evolutive; così, ad esem pio , nell’età prescola­
re dovrà avere com plessivam ente m aggiore significato un a ttegg ia ­
m ento  del prim o tipo, più volto a sollecitare l’iniziativa au tonom a 
del bam bino  all’interno di un processo educativo con finalità a p e r­
te, m entre  con l’ingresso nell’età scolare si richiede un necessario 
spostam en to  verso una didattica più gu idata . Questa distinzione si 
rispecchia sul piano teorico nella d iscussione (al centro del d ibatti­
to contem poraneo) esisten te  tra costruttivism o* e istruttivism o. 
Ciascuno dei due  o rien tam en ti ha a rgom en taz ion i a su p p o rto ; il 
p rob lem a si concretizza nel dec idere  com e rego la re  la q u an tità / 
qua lità  della  gu ida (o scaffold) da a ttr ib u ire  nei diversi m om enti 
d e ll’attività form ativa.
È anche  vero, tu ttavia , che gli o rien tam en ti di tag lio  costruttivista 
negli ultimi anni hanno rappresen ta to  una sorta  di tendenza preva­
len te  che ha pervaso  la scuo la , rip o rtan d o  in au g e  anch e  form e 
ingenue di attivism o* e contestualism o che e rano  sta te  duram ente  
criticate già da B runer*  (1964). Si deve ricordare che, p e r quan to  
riguarda gli apprend im en ti scolastici, im postazioni che spingono a 
im m ag inare  che l’a lu n n o  vada lasciato ap p ren d e re  da solo e che 
l’in te rven to  istru ttivo d e ll’in se g n a n te  vada rido tto  o ad d irittu ra  
e lim in a to  so n o  sco n fessa te  d a lle  ev idenze sc ien tifiche  (Mayer, 
2004). Queste indicano categoricam ente che funzionano m eglio gli 
approcci più guidati, in particolare nelle fasi iniziali de ll’apprend i- 
m ento, riservando sem m ai la possibilità di una m aggiore au to n o ­
mia quando  expertise e autocontrollo degli allievi siano m aggiori.
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TABELLA 2
In s e g n a n te  g u id a  o in s e g n a n te  fa c i li ta ro re ?  

Guida ES Facilitatore

Reciprocal teaching 0,74 Simulazione e giochi 0,32

Feedback 0,72 Inquiry based teaching 0,31

Insegnare agli studenti 0,67 
l’autoverbalizzazione

Riduzione ampiezza delle 
classi

0,21

Strategie metacognitive 0,67 Istruzione individualizzata 0,20

Istruzione diretta 0,59 Problem based learning 0,15

Mastery learning 0,57 Differenziazione di genere 0,12

Obiettivi sfidanti 0,56 Web based learning 0,09

Effetti di un testing fre- 0,46 
quente

Lettura globale 0,06

Organizzatori comporta- 0,41 
mentali

Insegnamento induttivo 0,06

Si osservi la tabella 2, ricavata rielaborando i dati di H a ttie9. 
N ella colonna di sinistra sono state collocate strategie e azio­
ni d idattiche  che assegnano un  ruo lo  p iù  m arcato a ll’inse­
gnan te  com e a ttiva to re , m en tre  nella co lonna di destra  si 
trovano quelle che p iù  si con n e tto n o  a ll’idea dell’insegnan­
te quale fac ilita to re . C om e accade p e r le a ltre  tabelle  di 
questo genere, i suoi dati hanno  valore indicativo. Tuttavia, i 
dati di cui disponiam o indicano che le strategie che m ettono  
al cen tro  u n ’a ttiv ità  d i g u ida  in te ra ttiv a  adegua tam en te  
indirizzata verso obiettiv i chiari risu ltano oltre tre volte più 
efficaci.

9. Cfr. http://growthmindseteaz.org/files/Visible_Learning_Colling 
wood_23.11.09.ppt.
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SINTESI DEI CONSIGLI FONDAMENTALI PER L’INSEGNANTE 

Occorre:
-  ren d ere  tra sp a re n ti gli obiettivi: più l’in seg n an te  riesce a 
rendere  tra sp a ren te  l’obiettivo di ap p ren d im en to , più l’a lunno  
sarà coinvolto nel lavoro necessario  per conseguirlo;
-  fissare  criteri visibili di successo : q u an to  più sono  chiari i 
criteri di successo, tan to  più l’a lunno  potrà capire quali sono le 
azioni specifiche indispensabili per soddisfarli:
-  defin ire  obiettivi sfidan ti: evitare  la logica del “fai del tuo 
m eglio”;
-  fornire feedback formativi: m aggiore è il feedback sui progres­
si via via conseguiti, tan to  più si sviluppa nell’allievo un a ttegg ia ­
m ento positivo verso l’apprendim ento ;
-  creare un clima che accoglie favorevolm ente l’errore: questo 
va visto come u n ’occasione per m igliorare, non come segno  di un 
fallim ento.

ATTIVITÀ

Q uesta attiv ità rich iede  la le ttu ra  di un do cu m en to  on line . Si 
legga il docum ento della professoressa M ariolina Bartolini in se­
rito nei m ateria li on line. Si effettui u n ’indag ine  pre lim inare  in 
In ternet s u ll’autrice e sugli studi che ha condotto e sta even tual­
m ente conducendo nel settore.
-  Di che cosa si occupa l’au trice  e quali sviluppi di ricerca 
successivi al docum ento letto si sono trovati?
-  Esam inando il docum ento , quali e lem enti destano  sorpresa 
nel confronto con la scuola italiana?
-  Come si p o tre b b e  d e fin ire  il m o d e llo  d id a ttico  a d o tta to  
dall’insegnante?
-  Quali elem enti caratterizzano l’a ttegg iam ento  del docente?
-  Si pensa che un m odello del genere si deb b a /p o ssa  applicare 
nel contesto italiano? Quali dati occorrerebbe conoscere meglio 
per una valutazione m igliore di questa  possibilità?
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Parte seconda
Le com ponen ti fondam enta li 

di una lezione efficace

Affinché la lezione abbia efficacia, occorre che l ’insegnante 
abbia i seguenti accorgimenti.

In fase di preparazione

L’insegnante deve:
-  aver chiaro l’obiettivo da conseguire ;
-  saper predisporre la presentazione andando oltre la moda­
lità orale;
-  saper immaginare preventivamente i possibili punti critici.

In fase d i avvio

L’insegnante deve:
-  predisporre l’ambiente e mostrarsi capace di “entrare in 
situazione”;
-  focalizzare su di sé l’attenzione;
-  attivare le preconoscenze degli alunni e rendere loro chia­
ro l ’obiettivo.

In fase di svolgimento

Lo svolgimento di una lezione in classe è, a tutti gli effetti, un 
compito multitasking. L’attenzione dell’insegnante deve esse­
re orientata contemporaneamente su più direzioni: egli deve 
controllare da una parte il canale comunicativo (chiarezza del
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messaggio, tipologia di codice), d a ll’altra l ’adeguatezza del 
livello cognitivo (garantendo che si attivino processi cognitivi 
di buona qualità) e, infine, il controllo della classe e la parteci­
pazione attiva di tu tti gli alunni. Per com odità d idattica gli 
aspetti sono qui trattati separatamente.
1. Aspetto comunicativo. Occorre che l’insegnante sappia:

-  presentare le informazioni in più codici comunicativi e 
adattare la comunicazione linguistica;
-  avvalersi delle possibilità facilitatrici della com unica­
zione visiva (<3P Scheda 5);
-  evitare il sovraccarico cognitivo e dare massima eviden­
za alle conoscenze di maggior rilievo.

2. A spetto cognitivo e strategico. O ccorre che l ’insegnante 
sappia:

-  immaginare i cambiamenti che subentrano nella mente 
degli alunni sotto forma di processi cognitivi;
-  m antenere nell’apprendim ento un carattere aperto e 
sfidante con strategie orientate a mantenere curiosità;
-  a d a tta re /d e s tru ttu ra re  un  c o n te n u to  in g rad i di 
complessità diversa e riapplicarlo in contesti variati.

3. Aspetto gestionale e interattivo. Occorre che l ’insegnante 
sappia:

-  comunicare e mantenere regole chiare e condivise;
-  far percepire agli alunni che egli esercita un controllo 
costante su tu tto  quanto accade nella classe;
-  applicare strategie dissuasive verso com portam enti di 
disturbo m antenendo il rispetto della persona.

4. Aspetto partecipativo. Occorre che l ’insegnante sappia:
-  gestire il feedback (valutazione formativa) ;
-  governare i tipi di attività e favorire la partecipazione 
collettiva;
-  sviluppare abilità per u n ’efficace interazione tra pari.
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In fase di conclusione

Occorre che l ’ insegnante sappia:
-  tirare le fila: rimettere a fuoco gli aspetti essenziali e 
controllare che siano state modificate le preconoscenze;
-  fornire indicazioni per consolidare gli apprendimenti e 
per fare opportune integrazioni e ristrutturazioni cognitive a 
distanza di tempo;
-  favorire autoregolazione, autonomia e strategie di studio 
personali.
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Q u e s t i o n a r i o  p e r  v a lu t a r e  l ’a t t i t u d i n e  

a l l ’in s e g n a m e n to  e ff ic a c e  (v e rs io n e  in  in g re s s o )*

Il questionario intende valutare l’attitudine all’insegnamento 
efficace1.

Si suggerisce al lettore  di com pilare il presente questio­
nario (versione in ingresso) e di verificare poi in che misura 
il proprio  personale schema di valutazione relativo a cosa si 
intenda per d idattica efficace si avvicini al m odello im plici­
to  in questo volume. Al term ine della lettu ra  sarà possibile 
fare una verifica di confronto  (versione in uscita). Pur nella 
consapevolezza che le differenze di valutazione rim angono 
non  solo possibili, ma anche in buona misura auspicabili, si 
è pensato di ricorrere a questo accorgim ento per so tto linea­
re il m o d ello  di r ife r im e n to  che q u esto  lib ro  in ten d e  
trasmettere.

Si chiede di a ttribu ire  un  punteggio  su una scala da 1 a 5 
(indicandolo  nei riquadri) a ll’afferm azione ripo rta ta  sulla 
s in istra . Per co m p ren d ere  il senso delle  a fferm azion i è 
sempre necessario leggere l ’incip it (ind icato  in corsivo) di 
cui esse possono essere una prosecuzione. Si in d ich i solo 
una valutazione, anche se in  alcuni casi sono accettabili più  
possibilità.

* Il questionario è disponibile online sul sito della casa editrice.
1. La presente versione è una variante del questionario ETQ (Effective 
Teaching Questionnaire), preparato all’Università di Firenze nel 2012. 
per valutare l 'atteggiamento verso la didattica viva prima e dopo un 
intervento formativo (Progetto marC). A questa versione corrisponde 
la versione simmetrica in uscita.

57



I l  p u n te g g io  d e lla  sc a la  v a  l e t t o  n e l  s e g u e n te  m o d o  

1 =  n o n  c o n d iv is ib i le ;  

2  =  p o c o  c o n d iv is ib i le ;

3 =  p u ò / p o t r e b b e  esse re  c o n d iv is ib i le ;

4  =  c o n d iv is ib i le ;

5 =  p ie n a m e n te  c o n d iv is ib i le .
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RAPPRESENTAZIONE MENTALE DEL BRAVO INSEGNANTE
Un bravo insegnante ritiene che:

Nella p resen tazione si d eb b an o  arricchire le 
inform azioni essenziali con elem en ti quanto  
più attrattivi per aum en tare  la motivazione.

l 2 3 ii 5
□  □  □  □  □

Nella m aggior parte dei casi dovrebbero essere □  □  □  □  □  
gli a lunni a decidere l’a rgom ento  da tra tta re  
in m odo che corrisponda ai loro interessi.

La didattica, nella maggior parte dei casi, debba □  □  □  □  □  
partire da esperienze concrete e problemi reali.

Più informazioni vengono offerte agli a lunni e □  □  □  □  □  
meglio è.

È im portante lasciare che l’a lunno arrivi spon- □  □  □  □  □  
tan eam en te  alla soluzione del problem a.

Richiamare le conoscenze già acquisite prima □  □  □  □  □
di iniziare un nuovo argom ento  sia un punto
fondam entale .

Ripetere le conoscenze, fare esercizi e ripassi □  □  □  □  □  
sono operazioni necessarie per apprendere .

STRATEGIE DIDATTICHE
L’insegnante ha avviato una discussione aperta sui problemi maggio­
ri che l’uomo dovrà affrontare nei prossimi anni. L'attenzione si 
sofferma sull'inquinamento che, secondo alcuni alunni, sarà il 
problema più grave, mentre altri non sono d’accordo.
Dopo 10 minuti l’insegnante interviene:

1 2  3 4 5
“Hanno ragione quelli che hanno detto che il pro- □  □  □  □  □  
blema più grave è l’inquinam ento, tutti ne ve­
diamo gli effetti; passiamo ora a un’altra attività”.

“Facciamo uno schem a alla lavagna: qui seri- □  □  □  □  □  
viamo i problem i più gravi che avete indicato e 
sotto il perché della sce lta”.

“Secondo voi, da che cosa d ipende questa  dif- □  □  □  □  □  
ferenza di opinioni?”.
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ITEM COMPRENSIONE APPROFONDITA
L’insegnante ha dimostrato, nella lezione precedente, comesi calcola 
la superficie di un trapezio e ha già fatto fare diversi esercizi di calco­
lo. Adesso vuole portare gli alunni a una comprensione geometrica 
più profonda.

l  2 3 /* 5
11 P r e s e n ta  a l t r i  t r a p e z i  di v a r ie  d im e n s io n i  e ,  □  □  □  □  □

f o r n e n d o  i n e c e s s a r i  v a lo r i  (b a s i  e a l te z z e ) ,
c h ie d e  lo ro  di c a lc o la re  la s u p e rf ic ie .

12 P r e s e n ta  t r a p e z i  in p o s iz io n i in c o n s u e te ,  a d  □  □  □  □  □
e s e m p io  d isp o s ti in o b liq u o , c h ie d e n d o  di in d i­
c a re  c o m e  si p o s s a  c a lc o la re  l ’a re a  in ta li  c ir­
c o s ta n z e .

13 Fa e s e g u i r e  d i s e g n i  di t r a p e z i  c o n  u n  p r o -  □  □  □  □  □
g r a m m a  di g ra fica  al c o m p u te r  (tipo  p a in t) .

L’insegnante ha trattato negli incontri precedenti il sistema solare 
attraverso una presentazione descrittiva. Adesso vuole indurre gli 
alunni a una comprensione più approfondita.

1 2  3 4 5
14 A pp lica  u n  q u e s t io n a r io  di c o n o s c e n z a  (V/F o □  □  □  □  □

di c o m p le ta m e n to )  p e r  c o n tr o l la r e  c h e  e s s i
a b b ia n o  b e n  c o m p re so  i te rm in i e i concetti (ad 
es. “ Il m o v im e n to  d e lla  T erra  in to rn o  a l S o le  si 
c h ia m a .. .? " ) .

15 I n te rv ie n e  con  d o m a n d e  de l t ip o :  “ C he c o sa  □  □  □  □  □  
s u c c e d e r e b b e  s e . . . ” (ad  e s . “ Che c o sa  s u c c e ­
d e r e b b e  a l l a  T e r ra  s e ,  p e r  q u a lc h e  s t r a n a
m a g ia , s m e t te s s e  di g ira re  in to rn o  al S o le?  E 
se  n o n  ru o ta s s e  p iù  su  sé  s te s s a ? ” ).

16 A s s e g n a  u n a  r ic e rc a  in  I n te r n e t  su l s is te m a  □  □  □  □  □  
s o la re .
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ITEM ERRORE
L'insegnante pone alcune domande di controllo sulla comprensione 
dei concetti coinvolti in una lezione di scienze: “Come si chiama la 
trasformazione dell’acqua dallo stato liquido a quello gassoso?".
Un alunno risponde: "Condensazione".

i  2 3 h 5
17 I n s e g n a n te :  “V e d ia m o ... v e d ia m o .. .” . □  □  □  □  □

18 I n s e g n a n te :  “ Hai s b a g lia to ,  si c h ia m a  e v a p o -  □  □  □  □  □
r a z io n e ” .

19 I n s e g n a n te :  “ U hm ... e s e  ti c h ie d e s s i  c o m e  si □  □  □  □  □
c h ia m a  il p a s s a g g io  d a l lo  s ta to  g a s s o s o  a
q u e llo  l iq u id o ? " .

20

21

22

FEEDBACK
Gli alunni hanno svolto un esercizio intermedio in cui si chiede di
inserire le voci mancanti all'interno di una mappa concettuale. Appe­
na finito il lavoro l’insegnante dice loro:

1 2  3 9 5
(riv o lg e n d o s i a tu tt i)  “ B e n e , a v e te  f in ito  tu tt i. □  □  □  □  □  
A d e sso  p a s s ia m o  a u n ’a ltra  a tt iv ità " .

(riv o lg en d o si a tu tti)  “ B ene  c o n tro llia m o  s u b ito  □  □  □  □  □  
il lav o ro . C o m in c ia m o  d a lla  p r im a  frecc ia : c h e  
v e rb o  a v e te  m e s s o  tra  q u e s ti  d u e  n o d i? ” .

( r iv o lg e n d o s i so lo  a L aura, a lu n n a  c h e  in c o n -  □  □  □  □  □  
tra  s o l i t a m e n te  d iff ic o ltà  e  c h e  q u e s ta  v o lta , 
in v ec e , s e  l ’è c a v a ta )  “ L au ra  se i s ta ta  b ra v is ­
s im a ! ” .
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ITEM ALUNNI CON PROBLEMI
Mario è un alunno che ha particolari difficoltà di apprendimento. L’in­
segnante ha assegnato a tutta la classe degli esercizi individuali. Dopo 
qualche istante Mario manifesta, a suo modo, che non riesce a fare il 
compito assegnato.

1 2  3 4 5
23 L 'in s e g n a n te  si c o llo c a  con  c a lm a  a c c a n to  a □  □  □  □  □  

M ario  e  lo g u id a  p a s s o  p a s s o  s in o  a lla  s o lu ­
z io n e  d e l l ’e se rc iz io .

24 L’in se g n a n te , p a s sa n d o  tra  i b an ch i, si so ffe rm a  □  □  □  □  □
accan to  a M ario , gli su g g e risce  la so lu z io n e  del
prim o step : “Fai così... prova ora a co n tin u a re  tu " .

25 L’in s e g n a n te  p e r  in c o ra g g ia re  M ario  gli d ice : □  □  □  □  □
“ N on p re o c c u p a r ti ,  fai de l tu o  m e g l io ” .

Marco è un iperattivo, non riesce a stare fermo, si alza di continuo. 
L’insegnante provvede a:

1 2  3 4 5
26 R ic h ia m a rlo  tu t te  le vo lte  ch e  si a lz a  da l b a n c o  □  □  □  □  □

d ic e n d o g li:  “ M arco , n o n  m u o v erti!  Devi im p a ­
ra re  a c o n tr o l la r t i” .

27 S p o s ta r lo  in u n  p o s to  p iù  v ic ino  a lla  c a t te d ra .  □  □  □  □  □

28 Farlo  la v o ra re  in g r u p p o . □  □  □  □  □

FINE DELLA LEZIONE
Sta finendo il tempo che l’insegnante può dedicare alla lezione. Inter­
viene dicendo:

1 2 3 4 5
29 “ S ie te  s ta t i  m o lto  a t t e n t i  e a b b ia m o  f in i to . □  □  □  □  □  

D o m a n i a ff ro n te re m o  u n  a ltro  a r g o m e n to ” .

30  “ Che c o sa  a b b ia m o  im p a ra to  ogg i?  Quali in fo r- □  □  □  □  □  
m azion i r ic o rd a te ? ” . L’in se g n a n te  tra sc riv e  alla
la v a g n a  i co n c e tti p r in c ip a li a c c o g lie n d o  i s u g ­
g e r im e n t i  d e g li  a lu n n i .

31 “ B en e , ogg i a b b ia m o  visto  m o lte  co se , m a  l’a r-  □  □  □  □  □  
g o m e n to  n o n  è  a n c o ra  f in i to . Ci s o n o  m o lte
a lt re  q u e s tio n i  in te re s s a n ti  d a  v e d e re . D o m an i 
c o n tin u e re m o  a n c o ra ” .
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ITEM VALUTAZIONE
In un’unità di geografia gli obiettivi del percorso di apprendimento sul 
sistema solare erano stati così definiti: acquisire una buona conoscenza 
della meccanica del movimento di rotazione e rivoluzione; conoscere 
le forze che ne stanno alla base e le loro conseguenze: impiego di 
capacità logica, astrattiva e deduttiva e capacità di formulare ipotesi. 
Per verificare se gli obiettivi sono stati conseguiti dai singoli alunni, 
l’insegnante predispone varie soluzioni.

1 2 3 4 5
32 C o llo q u io  con  u n  e s p e r to  a tt r a v e r s o  u n ’u sc ita  □  □  □  □  □  

d id a ttic a  al p la n e ta r io  ch e  si tro v a  non  lo n ta n o  
d a lla  sc u o la .

33 L avoro  p e r s o n a l e :  c o m p o s iz io n e  l ib e r a  su l □  □  □  □  □  
s is te m a  s o la re .

34 Q u e s tio n a r io  con  d o m a n d e  di c o n o s c e n z a  e di □  □  □  □  □  
c o m p re n s io n e /a p p l ic a z io n e  (c h iu se  o a r is p o ­
s ta  b re v e , d e l t ip o :  “ P e rc h é  a  T re n to  è  p iù  
f re d d o  c h e  a P a le rm o ? ” , “C he c o sa  s u c c e d e ­
re b b e  ai p ia n e t i  s e  n o n  e s is te s s e  la fo rz a  g r a ­
v i ta z io n a le  ?” ).



U n i tà  1 

P re p a ra z io n e

Affinché la lezione sia efficace, occorre che l’insegnante:
- abbia chiaro l’obiettivo da conseguire;
- sappia predisporre la presentazione andando oltre la modalità 
orale;
- sia in gradi di immaginare preventivamente i possibili punti 
critici.

L’obiettivo da conseguire

Una lezione richiede un momento preventivo di preparazione 
(planning), uno svolgimento interattivo e una ricapitolazione 
conclusiva; il primo e l ’ultimo momento possono assumere il 
carattere di una riflessione personale; nel primo caso si tratta 
di prepararsi di fronte ai possibili imprevisti, nel secondo di 
fare un bilancio per ricavarne qualche insegnamento in vista 
della lezione successiva.

Una lezione ha poche probabilità di funzionare bene se 
l ’insegnante non si è soffermato a immaginare il “copione 
possibile degli eventi”, anche se è esperto e già conosce la classe.

La cosa più importante tra tutte, raramente messa a fuoco 
come sarebbe auspicabile, è la chiarezza circa l ’obiettivo che si 
vuole raggiungere: una sua ambigua determ inazione, una 
mancata rappresentazione in term ini di processi cognitivi 
coinvolti e un ’altrettanto mancata traduzione sotto forma di 
criteri visibili di conseguimento (prestazioni che devono esse­
re superate per poter affermare che l’obiettivo è stato raggiun-
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to) sono tra i fattori che più incidono negativamente sull’effi­
cacia della didattica.

Potremmo in breve dire che il suggerimento più importante 
che la ricerca ha da offrire all’insegnante può essere tradotto in 
questi semplici termini: vuoi migliorare l ’efficacia della tua 
didattica? In primo luogo, chiarisci bene a te stesso a quale 
punto di arrivo vuoi portare i tuoi allievi e di quali prestazioni 
concrete dovranno essere capaci al termine dell’intervento.

Nonostante questa indicazione, condivisa almeno in parte 
anche da un comune “buon senso didattico”, sia stata sistemati­
camente ribadita in oltre cinquant’anni da numerosi modelli di 
istruzione efficace (tra i primi, mastery learning -  Sche­
da 16 -  e istruzione diretta -  Scheda 12) e si ritrovi nei 
modelli attuali dell' instructional design Scheda 11), nella 
comune prassi scolastica la maggior parte delle lezioni procede 
senza una finalizzazione precisa, come erogazione di informa­
zioni e compiti di cui non è stato ben predefinito lo sbocco. 
Una concezione ingenua della lezione la identifica con un’atti­
vità volta a fornire quanta più informazione possibile intorno a 
un determinato argomento.

A questo riguardo è utile innanzitutto un po’ di chiarezza 
terminologica. Il termine “obiettivo”* Scheda 22) va usato 
con adeguata scrupolosità. L’insegnante può fare una lezione, ad 
esempio, sulle civiltà mesopotamiche, ma sarebbe del tu tto  
improprio affermare che la “conoscenza delle civiltà mesopota­
miche” è l ’obiettivo della sua attività didattica; un’espressione 
del genere è di una genericità tale che non lascia affatto compren­
dere in cosa consisterà in concreto l ’apprendimento che ci si 
aspetta dall’alunno. Posto sotto tale forma l ’obiettivo potrebbe 
andar bene sia per un allievo di scuola elementare che per uno 
studente universitario di archeologia: in breve, l’obiettivo non si 
identifica con il tema o con l’argomento della lezione.

Oltre a ciò, la ricerca didattica, dalla nascita delle prime
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tassonomie* Scheda 22), ha mostrato come non sia suffi­
ciente descrivere l ’obiettivo con una formulazione linguistica, 
destinata per sua natura a rimanere troppo ambigua: bisogna 
operazionalizzare gli obiettivi, cioè abbinare alla loro indica­
zione linguistica lo strum ento di valutazione o le concrete 
soglie di performance per mezzo dei quali si potrà stabilire se 
l’obiettivo è stato raggiunto oppure no.

La comprensione degli obiettivi non riguarda solo l ’inse­
gnante, ma anche lo stesso alunno, aspetto su cui torneremo. 
È sperimentalmente provato che l ’alunno apprende di più se è 
messo sin dall’inizio in condizione di conoscere che cosa 
dovrà apprendere e se gli si mostra con chiarezza la strada da 
percorrere.

RELAZIONE TRA OBIETTIVO ED EFFICACIA DIDATTICA

L’intervento didattico sarà tanto più efficace quanto più l’inse­
gnante riuscirà a:
- definire nella propria mente l’obiettivo da far conseguire;
- operazionalizzare l’obiettivo traducendolo in prove concrete 
capaci di verificare il suo conseguimento;
- rendere chiaro l’obiettivo agli alunni e mostrare loro come lo 
potranno raggiungere;
- rendere visibili agli occhi degli allievi i loro avanzamenti verso 
l’obiettivo prestabilito attraverso un feedback progressivo (cfr. infra). * i.

Alcuni suggerimenti

La rilevanza di questa criticità, così diffusa nelle prassi corren­
ti* 1, ci impone di soffermarci su questo problema con alcune

1. E che può essere facilmente rilevata anche esaminando un comune 
“progetto didattico” avanzato da una scuola.
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osservazioni aggiuntive: quali accorgimenti usare per definire 
gli obiettivi che una lezione (o u n ’unità didattica) vuole 
conseguire ?

Possiamo dare un primo suggerimento: è bene distingue­
re con estrema chiarezza finalità educative di ordine più 
generale da obiettivi in senso stretto, lasciando alle prime il 
ruolo di riferim ento “quadro” e im pegnando invece nel 
breve periodo l’attenzione dell’educatore su una più accura­
ta rendicontazione dei risultati sui secondi.

Ad esempio, espressioni come “sviluppare il rispetto 
degli altri”, “capacità collaborativa” oppure “consapevolez­
za ecologica” dovrebbero essere consapevolmente attribui­
te alla voce “finalità generali”, che si riferisce agli orienta­
menti valoriali di cornice all’interno dei quali si colloca 
l ’attività didattica. Se è del tu tto  doveroso che l ’attività 
didattica si richiam i a finalità educative di questo tipo, 
dovrebbe essere altrettanto chiaro che esse rimangono al di 
fuori di una valutazione rendicontabile, quanto meno in 
tempi brevi.

Un discorso analogo va fatto anche per processi cogniti­
vi di livello alto che possono (e devono) essere sistematica- 
mente coinvolti e valorizzati in stretta aderenza alle specifi­
che a ttiv ità  d id a ttic h e  (p rocessi lo g ico -d ed u ttiv i, 
inferenziali, interpretativi, decisionali, progettuali ecc.). 
Ma anche in questo caso ha poco senso immaginare che 
dimensioni cognitive di tale natura, così profonde, possano 
significativamente modificarsi nell’arco di una breve unità 
didattica o addirittura di una specifica lezione, e che queste 
differenze possano essere efficacemente rilevabili.

Ci troviamo dunque dinanzi alla necessità preliminare di 
distinguere piani e livelli diversi della personalità e delle 
strutture cognitive; nei confronti di alcune modifiche e di 
sviluppi a livelli più profondi, l ’attività didattica deve assu­
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mere un atteggiamento di fiancheggiamento e di propulsio­
ne attiva, rinunciando alle urgenze di una valutazione 
immediata o a breve termine, che invece dovranno essere 
soddisfatte in modo più analitico rispetto ad apprendimenti 
conseguibili in tempi brevi.

A questo punto avanziamo un secondo suggerimento 
“tassonomico” Scheda 22), che ci possa aiutare a leggere, 
in termini di complessità cognitiva, gli obiettivi didattici in 
senso stretto propri di ogni disciplina, rendendoli valutabili. 
Proponiamo di avvalerci di una tassonomia ridotta a sole tre 
tipologie di obiettivi cognitivi:
-  conoscenza di superficie: termini/concetti/nozioni/proce­
dure;
-  conoscenza approfondita: relazioni/interpretazioni/estra- 
polazioni;
-  conoscenza generativa: schemi e modelli concettuali trasfe­
ribili.

Per “conoscenza di superficie” possiamo intendere nozioni, 
fatti, principi e procedure da ripetere che chiedono di essere 
identificati e ricordati. Ecco un esempio: in una lezione di 
storia si dovrà fissare qualche nozione di base da acquisire 
sul quando e dove si sono svolti determ inati eventi e sui 
personaggi che ne sono stati i maggiori protagonisti; in una 
lezione di geografia, invece, occorrerà saper riconoscere un 
certo paese, indicarne le caratteristiche geografiche, econo­
miche ecc.

La conoscenza approfondita implica il saper andare oltre 
la memorizzazione dei dati; essa richiede un’attività cogniti­
va di livello superiore: saper applicare e stabilire relazioni e 
analogie tra le nozioni, avanzare ipotesi o estrapolazioni, 
scomporre e ricomporre modelli o distinguere fatti da inter­
pretazioni. Una domanda tipica che favorisce il passaggio da
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ESEMPIO DI TIPOLOGIE DI CONOSCENZA

In una lez ione  di s to ria  a lla  scuo la  p rim a ria  si tra tta  di far 
co m p ren d ere  com e l’avvento d e ll’ag rico ltu ra  ab b ia  favorito il 
p assagg io  dal nom ad ism o  a lla  se d e n ta r ie tà , l’au m en to  della  
p o p o laz io n e , la fo rm u la zione de lle  leggi e la fo rm azione  di 
villaggi e città.

Conoscenze di superficie

Termini: popoli cacciatori, agricoltura, nom adism o, seden ta rie tà , 
città : dove (M eso p o tam ia ); chi (popoli de lla  M esopo tam ia); 
quando (10.000 a.C.).

Conoscenze approfondite

Relazione tra i seguenti concetti:
-  il controllo del te rreno  (attesa del raccolto) richiede se d e n ta ­
rietà e leggi:
-  la carenza  di cibo è una delle  m aggiori cause  di m orta lità  
nelle società primitive;
-  l’agricoltura consente  la conservazione di scorte di cibo nel 
tem po;
-  la conservazione di scorte di cibo perm ette  u n ’alim entazione 
più regolare;
-  u n ’a lim en taz io n e  più reg o la re  m ig lio ra  la sopravvivenza, 
producendo l’aum en to  della popolazione.

Conoscenze generative

Quando in una società primitiva aum en ta  la produzione a lim en ­
tare , aum enta  anche la dura ta  m edia della vita.
Q uando i popoli co m inc iano  a vivere co n cen tra ti in te rrito ri 
ristretti, si avverte una m aggiore necessità  di regole e leggi per 
governare i rapporti tra gli individui.
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un livello di superficie a uno profondo può essere individua­
ta nella seguente richiesta: “Che cosa succederebbe se...?”.

Inoltre, alcune conoscenze acquisite posseggono una 
maggiore capacità “generativa”, si presentano con un più 
elevato grado di trasferibilità diventando per così dire “bloc­
chi da costruzione” da impiegare in altri contesti. Un grande 
potere amplificativo in tal senso è offerto dal linguaggio stes­
so e dal suo uso combinatorio in concetti, schemi o modelli 
esplicativi o interpretativi. Per fare un esempio, un concetto 
come “crescita della popolazione” può essere scorporato da 
un passo di storia ed essere considerato come componente di 
altri modelli, in un’analisi combinatoria delle possibili cause 
(domanda: “Quali possono essere gli effetti della crescita 
della popolazione?”; risposta: “Aumento della domanda, 
migrazioni, conflitti, disboscamento ecc.”).

CHE COSA CHIEDERSI CIRCA L’OBIETTIVO

Nel p reparare  la lezione, l’in segnan te  deve aver chiaro l’obiettivo 
che si p ropone  sotto  form a di conoscenza di superfic ie , cono­
scenza  ap p ro fo n d ita  e /o  conoscenza  g en e ra tiv a , e d o v rebbe  
pred isporre adegua te  prove di valutazione o criteri di perfo rm an­
ce al riguardo.
Occorrerà dunque  in terrogarsi su:
-  quali sono  le nozioni di su p e rf ic ie  da fa r  a c q u is ire  (che 
l’a lunno  dovrà affidare soprattu tto  alla m em oria* e alla sua riat­
tivazione p eriod ica): conoscenza descrittiva  o p ro ced u ra le  di 
base: chi, cosa, dove, come;
-  q u a li so n o  le co n o scen ze  a p p ro fo n d ite  (a cui si le g an o  
processi cognitivi di alta  qua lità , so tto  form a di rag ionam en ti, 
in fe renze , cap ac ità  app lica tiv e  ecc.) che h an n o  il com pito  di 
rendere  flessib ile  e adattiva la conoscenza acquisita :
-  qua li co n o scenze  (te rm in i-co n ce tto , m odelli, p ro ced u re ,
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m etafore, analogie, modi di pensare  ecc.) hanno la capacità di 
essere trasferite in campi di altro tipo, di generare nuovi concetti 
o di entrare a far parte di modelli più complessi;
-  individuati gli obiettivi, sotto forma di conoscenze di superfi­
cie, approfondite e generative, quali sono gli strum enti di valuta­
zione (o criteri di perform ance) da utilizzare, tali da poter affer­
m are che il loro sup eram en to  co rrisponde al consegu im en to  
dell’obiettivo atteso. * Il

Saper predisporre la presentazione 
andando oltre la modalità orale

In una classe sono presenti alunni con capacità assai diversi­
ficate, alcuni più pronti alla comprensione, altri con diffi­
coltà fisiche o psicologiche o con carenze linguistiche e 
culturali più o meno marcate (soggetti con Bisogni educati­
vi speciali -  bes2).

Questa è la sfida davvero drammatica con cui l’insegnan­
te si confronta quotidianamente, quella di attrezzarsi per 
una declinazione variata dei contenuti e delle forme espressi­
ve da sollecitare nel tentativo di venire incontro alle diversi­
tà che ha dinanzi a sé.

Il fatto di non riuscire a fronteggiare questi aspetti, spesso 
aggravati dai vincoli posti sul piano logistico, rappresenta il 
vero collo di bottiglia con cui si scontrano le possibilità reali 
di una didattica inclusiva.

Ci si deve dunque chiedere di quali strumentazioni di 
supporto si possa avere bisogno e, indipendentemente da

2. Secondo l’unesco (1997) si distinguono tre tipologie di BES, deri­
vanti da: disabilità (bes di tipo A); difficoltà o disturbi di apprendi- 
mento/comportamento (bes di tipo B); condizione di svantaggio 
socioculturale (bes di tipo C).
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FIGURA 1
S u p p o rti p e r  la c o m u n ic a z io n e  visiva: p ro ie tto r i  ta sc a b ili * 3

queste, fino a che punto  sarà necessario spostare la com uni­
cazione verso m odalità diverse rispetto alla parola (com uni­
cazione visiva e gestuale)3.

Fra tu tte  le possibilità, la prim a strada a cui l’insegnante 
dovrà rivolgere a tten z io n e  è quella di accom pagnare la 
presentazione orale dell’inform azione con supporti visivi.

In questo campo eccessive aspettative sono state recente­
m ente sollevate in m erito  a ll’im piego della l im  (Lavagna 
interattiva m ultimediale), una soluzione che, anche alla luce 
delle valutazioni critiche avanzate dall’ OCSEE alle sperimen­
tazioni in Italia (Avvisati et al., 2013), si sta rilevando di diffi­
cile sostenibilità. L’attenzione va allora rivolta verso suppor­
ti com unicativi p iù econom ici (cfr. fig. 1) e, al di là d i ciò, 
verso il fatto  di m ettere gli insegnanti in condizione di alle-

3. Anche la comunicazione linguistica (orale o scritta) dovrebbe 
auspicabilmente essere pensata a due livelli di complessità. Queste 
problematiche, che sono oggetto centrale di attenzione in quell’approc­
cio che va sotto il nome di udl (®" Apparati), saranno in parte riprese 
nell’Unità 3.
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stire in m odo rapido efficaci com binazioni com unicative 
parola-im m agine, avvalendosi in  p rim is  di strum en ti p iù  
sem plici (cartelloni, schizzi alla lavagna ecc.): insegnare a 
esporre accom pagnando sistem aticam ente la parola con 
visuals per ampliare la comprensione ad alunni con difficol­
tà linguistiche può essere indicato come una delle prio rità  
della formazione didattica, rappresentando un intervento “a 
massimo valore inclusivo”.

Oggi sono disponibili m iniproiettori assai economici che 
rendono pratica l’integrazione di una comunicazione orale 
della lezione con elementi di comunicazione visiva (accesso 
da chiavetta predisposta).

Saper immaginare preventivamente 
i possibili punti critici

Prima di entrare in classe è essenziale che l ’insegnante compia 
una revisione delle possibili difficoltà e degli eventuali impre­
visti che si possono generare. Se conosce già gli allievi avrà 
u n ’idea di quanto essi abbiano interiorizzato le regole, delle 
loro preconoscenze e del loro grado di attenzione. Q ueste 
informazioni lo dovrebbero orientare nello stimare il tem po 
per l’esposizione, in modo da interromperla prima che comin­
ci a generarsi uno stato di stanchezza diffusa.

Dovrà richiamare alla mente la necessità di esercitare una 
forte “presenza” nella classe (cfr. U n ità  5), tenendo  so tto  
controllo in particolare gli allievi p iù facilmente inclini alla 
distrazione, di parlare scandendo le parole con tono e ritm o 
adeguati, d i dare enfasi ad alcuni term ini ritornando più volte 
su di essi senza perdere il filo, di mantenere i tempi, di ricor­
darsi di “concludere” la lezione richiam andone il senso e 
fornendo  ind icaz ion i per allacciare quan to  appreso agli 
apprendimenti curricolari.
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AUTOCONTROLLO DELL’INSEGNANTE

Un momento di riflessione va rivolto da parte dell’insegnante al 
proprio modo di comportarsi e di reagire dinanzi a comporta­
menti imprevisti.
Ecco alcuni quesiti chiave:
- Riesco a comunicare agli alunni che ciò che si verifica nella 
classe non sfugge al mio controllo?
- Mi faccio prendere dall’ansia? Alzo troppo la voce? Tendo a 
fornire troppe informazioni, lasciando poco spazio agli alunni?
- Rischio di disperdermi e di non ritornare al focus principale? 
Riesco a controllare il tempo e a concludere prima che gli alunni 
siano stanchi?
- Riesco a trasmettere un atteggiamento di equità e rispetto 
verso tutti?

ATTIVITÀ

Un tirocinante di scuola primaria (primo ciclo) ha preparato alcu­
ne lezioni sul riciclo dei materiali e sul loro riutilizzo, indicando 
una lista di espressioni -  qui riportata in uno schema alla fine 
dell’attività -  come “obiettivi” di tale intervento.
Alla luce di quanto formulato nell’Unità l, nessuna di quelle 
espressioni può essere considerata un obiettivo, dal momento 
che tale concetto richiede che, accanto alla formulazione lingui­
stica, contestualmente si presenti la prova di valutazione o si 
renda chiaro il criterio di performance in virtù del quale si può 
dire che l’obiettivo è stato raggiunto oppure no (operazionaliz- 
zazione).
Solo alcune delle affermazioni riportate si prestano a essere 
operazionalizzate (o); altre rientrano più nella tipologia delle 
finalità pedagogiche generali (f), e altre ancora concernono 
processi cognitivi (pc) o sociorelazionali (ps) complessi, da favo­
rire ma che è poco ragionevole sottoporre a una valutazione nel 
breve periodo.
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Elenco delle affermazioni erroneamente usate per indicare gli 
obiettivi

Sigla con f/o/pc/ps 
f = finalità generale
O = indicazione di possibile obiettivo (operazionalizzabile) 
p = processi complessi: cognitivo (pc) o sociorelazionale (ps)

Sviluppare la conoscenza dei principali materiali di recupero

Sviluppare capacità astrattive e deduttive

Sviluppare capacità di formulare ipotesi

Sviluppare la capacità di modificare il proprio punto di vista in forma 
reversibile di fronte alle evidenze che possono presentarsi

Sviluppare capacità di collaborazione e accettazione interpersonale

Saper distinguere diverse tipologie di rifiuti

Saper elaborare un progetto in tutte le sue fasi, fino al prodotto finito
Sviluppare consapevolezza ecologica

Rimodulazione del progetto di intervento didattico

Si co n sid e ri c ia scu n a  a ffe rm az io n e  a t tr ib u e n d o la  a lla  co rre tta  
c a teg o ria . Si rim odu li il p ro ge tto  d idattico  u san d o  q u esti incipit
1. “L’in tervento  didattico  si colloca a ll'In te rn o  di finalità  g e n e ra ­
li q u a li...” ;
2. “ In tende  con co rre re  allo  sv iluppo  di p rocessi cognitivi r ile ­
vanti q u a li...” ;
3. “R enderà  rend icon tab ili i seguen ti obiettivi cognitiv i...” .

Per la va lu taz ione si vedano  pp. 162-3.
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U n i t à  2 

A v v io

Affinché la lezione ab b ia  efficacia, occorre che l’in segnan te :
-  p re d isp o n g a  l’a m b ie n te  e si m o stri c ap ace  di “e n tra re  in 
s itu az io n e” :
-  focalizzi su di sé l’a ttenzione;
-  attivi le p reconoscenze degli a lunn i e renda  chiaro  l’obiettivo.

Predisporre l ’ambiente 
e mostrarsi capaci di “entrare in situazione”

L’insegnante entra in classe. Occorre che l’ambiente sia in 
ordine, che il materiale e gli strumenti siano già stati predispo­
sti e che egli ottenga l’attenzione degli alunni.

Importante è la stessa modalità fìsica con la quale entra in 
aula, in particolare se si tratta del primo incontro con la classe. 
I gesti implicano dei significati dai quali dipende il sistema di 
regole che si viene implicitamente stipulando con gli alunni.

Si immagini la seguente situazione: “L ’insegnante entra in 
aula per la prima volta. Un po’ timoroso, dà appena uno sguar­
do a ll’ambiente, saluta e frettolosam ente comincia a scrivere 
frasi sulla lavagna voltando le spalle alla classe”.

Il messaggio che comunica è quello di una sostanziale 
rinuncia a stabilire un rapporto comunicativo con gli alunni, a 
interessarsi a ciò che avviene nella classe, a esercitare il control­
lo al suo interno; il raggio d ’azione di questo insegnante è 
limitato al compito che sta cercando di assegnare; fuori da 
quest’ambito di attenzione gli alunni si sentono autorizzati a
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fare quello che vogliono. È verosimile pensare che l’autorevo­
lezza del docente ne risulterà danneggiata.

A ll’opposto, l ’insegnante esperto, entrando in classe con  
rapidi sguardi perlustra l’aula e gli alunni in lungo e largo (i 
banchi sono ben sistemati? I ragazzi si presentano al loro 
posto? C ’è abbastanza luce? L’aria è viziata?). Si avvicina alla 
finestra e la apre per favorire il ricambio d ’aria, indica di 
raccogliere le cartacce o di spostare oggetti non posizionati al 
posto giusto. Comunica agli alunni che spetta a lui prendere il 
controllo della classe. Egli agisce con tranquillità, senza alzare 
la voce, biasimare o usare sarcasmo, dim ostra con i gesti di 
saper segnalare le criticità più importanti : così facendo comu­
nica la sua scala delle priorità. Gioca dunque un’importante 
partita sul piano della prossemica* e della gestualità, un po ’ 
meno sul piano verbale (cfr. Unità 3). 

Dimostrare attenzione all’ambiente e alle condizioni che 
si generano è anche un modo per comunicare alla classe i ruoli 
che competono a ciascuno. Gli alunni stessi stanno elaboran­
do una rappresentazione mentale dell’insegnante e si aspetta­
no di capire quali sono le regole che egli vuole proporre, in 
particolare in che misura e su che cosa è disposto a cedere, a 
“lasciar correre” oppure no.

Il controllo delle condizioni preliminari -  quali gli aspetti 
logistici, la posizione dell’insegnante al centro dell’aula, una 
postura in grado di comunicare che tu tto  è sotto osservazione, 
l ’aver ottenuto assenza di rumore o di altri fattori di distur­
bo -  sono componenti essenziali per una “buona partenza”.

Focalizzare su di sé l ’attenzione

L’avvio di una lezione dovrebbe richiedere un tempo piuttosto 
breve, di norma non più di 3-4 minuti. L’insegnante deve essere 
conciso e preciso nel fornire alcuni elementi di riferimento.
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Su come si possa convogliare l ’attenzione su di sé c ’è 
sostanziale accordo nella ricerca.

Una concezione ingenua consiste nel ritenere che per atti­
rare l ’attenzione occorra produrre qualcosa di eccezionale, 
fuori dal comune. A volte ci si appoggia anche alla tecnolo­
gia, pensando che essa possa offrire qualcosa in più per attrar­
re la curiosità.

Si immagini la seguente situazione: “L'insegnante di mate­
matica entra in aula e trova una situazione caotica. Alcuni alun­
ni si trastullano con i telefonini, altri giocano tra loro, solo alcuni 
si sono seduti a l banco, pronti a iniziare l ’attività. L ’insegnante 
entra in agitazione: che fare? Si ricorda di aver trovato su Inter­
net dei giochi d i geometria, e pensa che con quelli potrà attirare 
l ’attenzione degli studenti. Si connette e scarica un gioco proiet­
tandolo alla classe. La classe si sta un po ’ acquietando, e i ragazzi 
si m ettono ai loro posti per osservare cosa succede. ‘Conoscete 
questo gioco? Si chiama Tangram’. I l gioco è attraente e nemmeno 
banale. I  ragazzi iniziano a intervenire e la lezione si è avviata. 
‘N el trapezio rosso ci stanno due triangoli gialli '. 'Giustissimo, ma 
nel triangolo grande quanti trapezi?’. L a  classe è abbastanza 
coinvolta, e partecipa alla soluzione aiutando i compagni. L ’inse­
gnante è riuscito a modificare il clima iniziale e si appresta a 
iniziare la sua lezione. ‘Bene. Segnatevi l ’indirizzo Web, conti­
nuerete a casa. Oggi dobbiamo fare una veri fica sulle espressioni ”’.

Quali riflessioni suscita questo avvio di lezione ?
L’insegnante ha dovuto usare un espediente per “cavarse­

la”. Ma si può dire che ha impiegato una buona strategia reim­
piegabile nella comune prassi didattica? Intanto ha compiuto 
una “concessione”, che verosimilmente non è passata inosser­
vata agli occhi degli alunni: nel rapporto implicito tra l’inse­
gnante e la classe si conferma la regola secondo cui, disturban­
do, si può o ttenere dal docente un com portam ento  più 
compiacente.
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Ma oltre a ciò il gioco concesso si presenta come qualcosa di 
estraneo all’attività prevista, che dovrà comunque essere svolta. 
E' un classico esempio di ciò che la Teoria del carico cognitivo 
('*" Scheda 31) considera un falso interessamento, un interesse 
distrattivo che peggiora l’apprendimento; attiva infatti preco­
noscenze di altro tipo rispetto agli obiettivi e crea dunque un 
sovraccarico cognitivo. Il comportamento adottato, quindi, 
non costituisce una buona strategia didattica.

Una certa retorica diffusa che enfatizza le proprietà sensa­
zionali della tecnologia e l’idea, in realtà non confermata, per 
cui gli alunni avrebbero un gran desiderio di usarla in classe 
offrono una pseudogiustificazione a com portam enti di 
questo genere.

Motivazione, capacità di attenzione, interesse e curiosità 
sono termini avvolti da false credenze. Il modo più semplici­
stico di liquidare il problema della scarsa attenzione degli 
alunni è quello di dire che “non sono motivati”. In genere, 
dinanzi a questa “sentenza” ci si trova di fronte a due alternati­
ve, entrambe da evitare; dare per persa la partita e avviarsi sulla 
strada di un contenzioso di responsabilità (la colpa è degli 
alunni, se non imparano è perché non ne “hanno voglia”), 
oppure, all’opposto, inseguire spasmodicamente le inclinazio­
ni e i desiderata degli allievi nelle loro richieste estemporanee, 
alla ricerca di un fantomatico “interesse”. Ciò fornisce impul­
so a iniziative in cui gli insegnanti si avventurano in buona 
fede, ma che spesso si rivelano tortuose, poco pertinenti e più 
distrattive che efficaci.

Il termine “motivazione” è molto generico. Dovremmo 
piuttosto pensare a come rafforzare le “intenzioni di appren­
dimento” degli alunni, fattore che è riconosciuto come il 
maggiore predittore del successo educativo (Boekaerts, 2010; 
ES = 1,44). E le intenzioni di apprendimento si rafforzano, 
come già accennato, soprattutto mostrando con chiarezza gli
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obiettivi, mettendo subito gii alunni in una situazione che 
consenta loro di conseguirli e fornendo loro un adeguato 
feedback che ne rafforzi l’autoefficacia.

L’attenzione

Una regola fondamentale sull’attenzione, richiamata dalla 
Teoria del carico cognitivo, richiede che si eviti il sovraccarico 
cognitivo: secondo tale teoria è questo l ’ostacolo principale 
all’apprendimento.

Esiste anche un falso interesse, che in realtà non migliora 
le condizioni per apprendere. Un video multimediale, ad 
esempio, può suscitare un interesse solo apparente e disperde­
re l ’attenzione da quelle preconoscenze che non sono funzio­
nali agli obiettivi di apprendimento.

L’attenzione richiede una selezione/evidenziazione 
degli stimoli che vanno messi al centro dell’attività mentale 
dell’allievo. Come fare, allora, per attirare l ’attenzione? 
Intanto ciò diventa più facile se gli alunni si aspettano un’at­
tività: un bravo insegnante, infatti, l ’ha già adeguatamente 
preannunciata. Se le aspettative sono state ben indirizzate, 
l ’avvio sarà più facile. L’unità didattica potrà allora essere 
in trodotta da frasi di questo tipo: “Come già sapete oggi 
dobbiamo lavorare su...”, “Prim a affronteremo questo argo­
mento, poi passeremo a ...”.

La curiosità

Esistono tecniche ed espedienti specifici per stimolare la 
curiosità (aspetto su cui torneremo nel corso dell’ Unità 4). In 
qualche caso potrà essere utile ricorrere a un problem solving 
(l3r Scheda 15), ponendolo al centro della lezione e dell’obiet­
tivo d ’apprendimento. Gli insegnanti di scienze conoscono

81



m olte di queste tecniche stimolanti. Prendiamo ad esempio 
un docente che intenda portare gli alunni a comprendere la 
nozione di pressione atmosferica: “L'insegnante si presenta in 
classe con un bicchiere, lo riempie d ’acqua con estrema cura, vi 
sovrappone un foglio, rovescia il bicchiere e fa  vedere che l ’acqua 
non cade. D om anda quindi agli alunni: ‘Come m ai non cade? 
Che idee vi vengono in m ente?”’.

Una soluzione del genere crea una condizione di conflitto 
sociocognitivo*: il fenom eno contraddice le aspettative. Gli 
alunni, stupiti, non si aspettano un effetto simile, cominciano 
a fare dom ande e ad avanzare risposte: “La carta usata è una 
carta speciale, appiccicosa”, “C ’è una colla sul bordo del 
bicchiere” ecc.

L ’im pegno del docente sarà allora volto a far com pren­
dere come la nozione di pressione atmosferica possa fornire 
una spiegazione corretta: “L ’insegnante ripete la stessa espe­
rienza, m a questa volta senza riem pire del tu tto  il bicchiere. 
‘Ora ripetiam o la cosa con questo bicchiere non completamente 

pieno, che poi rovescerò. Che cosa accadrà secondo voi? ’”
Gli alunni sono indotti a pensare che in questo caso l ’ac­

qua cadrà. L ’insegnante m ostra che in effetti è quello che 
accade: “M a allora... adesso che cosa succede? In questo caso la 
carta non è rim asta incollata: come m ai? Ci sarà qualcosa che 
non vediam o che spiega questi fenom eni?  Che cosa potrebbe 
essere?”.

Questo riguarda l ’aspetto scatenante della curiosità. Essa, 
però, va m antenuta nel tempo. Ciò rimanda alla necessità di 
assegnare compiti “sfidanti”1 in contesti di apprendimento in 
cui l’allievo si senta coinvolto e supportato. i.

1. Useremo spesso questo termine, traduzione dell’inglese challenging, 
uno dei termini più ricorrenti nella letteratura che descrive le caratteri­
stiche di una buona didattica.
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Attivare le preconoscenze degli alunni 
e rendere chiaro l ’obiettivo

L’insegnante deve considerare le condizion i di partenza 
dell’allievo e quali possano essere i punti critici e le difficoltà 
in cui egli può imbattersi nel processo che si attiva. Il ragazzo 
arriva alla situazione di apprendim ento con alcune caratteri­
stiche personali in termini di linguaggio, capacità di attenzio­
ne, autoefficacia, autostim a, autoregolazione e aspettative 
dalla scuola.

Tra tu tto  ciò un ruolo fondamentale è svolto dalle preco­
noscenze (o preskills). Nella ricerca contemporanea c 'è condi­
visione sul fatto che l’attivazione delle preconoscenze sia un 
fattore di considerevole incidenza sul risultato (es = 0,67).

U n autore come Piaget ha dim ostrato come, riguardo a 
qualunque argom ento o contenuto  oggetto dell’istruzione, 
un allievo, a qualsiasi livello di expertise, possiede già concetti 
e idee (più o meno ingenui) dentro di sé; così, ad esempio, un 
bambino si forma delle idee spontanee su come si producano 
i fenom eni naturali, su come funzioni il corpo umano, o sul 
perché gli adulti si com portino in un certo m odo ecc., idee 
che vengono via via riviste e ristru tturate durante la crescita 
cognitiva1.

Le nuove conoscenze in arrivo devono poter essere ricono­
sciute, organizzate, collocate all’interno degli schemi concet­
tuali esistenti; nel caso più complesso in cui entrino in conflit­
to con questi, bisogna allora aiutare gli allievi ad avviare un

1. Le preconoscenze e le preskills non dovrebbero essere confuse con 
altri concetti come gli stili di apprendimento, sulla cui consistenza 
teorica e utilità scientifica sussistono oggi considerevoli dubbi, né con le 
strategie cognitive, aspetto di estrema rilevanza (cfr. Unità 7) che occor­
re sviluppare negli alunni.
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consapevole processo di ristrutturazione di tali schemi verso 
forme più adeguate (cfr. U nità 4).

L’esem pio precedente  del bicchiere ha tira to  in gioco 
preconoscenze o in terpretazioni di senso comune presenti 
negli alunni; essi pensano che se l ’acqua non cade è perché 
nella carta c ’è una colla speciale; da quel m om ento occorre 
favorire una ristrutturazione delle loro preconoscenze.

L’anticipazione

L’apprendimento va visto dunque sotto forma di una progressi­
va differenziazione a partire da schemi cognitivi preliminari, che 
dovranno essere perfezionati in forme più analitiche e articolate. 
In questa cornice Ausubel (1978) ci presenta un riferimento 
utile: l ’im portanza degli “anticipatori” (advance organizer, 

Scheda 1). C on questo termine ci si riferisce a un tipo di scaf­
fo ld  (“impalcatura”) preliminare (sotto forma di schema, aned­
doto, introduzione, sommario ecc.) che offre in forma compren­
sibile una prima idea di quelli che saranno i punti essenziali da 
acquisire, m obilitando allo stesso tempo nell’allievo le preco­
noscenze che potranno servire per una comprensione immedia­
ta, cui seguiranno ristrutturazioni più ricche di dettagli.

Come già accennato, la comprensione degli obiettivi non 
riguarda solo l ’insegnante, ma anche lo stesso alunno: questi 
apprende di p iù  se è messo in condizione sin dall’inizio di 
conoscere che cosa dovrà apprendere e la strada da percorrere 
per conseguire il risultato.

POTENZIARE LE INTENZIONI DI APPRENDIMENTO DEGLI ALLIEVI

Gli a lu n n i raffo rzano  le loro  in tenz ion i di a p p re n d im e n to  q u a n d o :
-  cap isc o n o  l’o b ie ttiv o  d a  r a g g iu n g e re :
-  c o m p re n d o n o  s u b ito  com e p o sso n o  a g ir e  p e r  c o n seg u ir lo :
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-  riscontrano una diretta corrispondenza tra com portam enti e 
risultati;
-  o ttengono risultati tangibili e vedono accrescere la propria 
autoefficacia;
-  sanno che anche l’errore è accolto positivamente;
-  sanno di poter chiedere tranquillam ente aiuto a ll’insegnante 
in caso di difficoltà;
-  sperim entano  emozioni positive nell’apprendere  e riescono 
ad allontanare l’attenzione d a ll’apprendim ento quando a questo 
si collegano emozioni negative.

L’allievo, solitamente, non viene messo a conoscenza degli 
obiettivi. Bisogna invece che ne sia consapevole. Esiste una 
forte correlazione tra questa consapevolezza e l’apprendimen­
to effettivo.

Si tratta dunque di metterlo in condizione di rispondere 
da subito a queste domande:
-  Quale è l’obiettivo di oggi?
-  Quanto già so su di esso ?
-  Quali sono le prime cose da fare per raggiungerlo ?
-  Come potrò valutare se l’ho raggiunto?

ATTIVITÀ

Un tirocinante in una scuola primaria deve tenere una lezione sulle 
conseguenze dello sviluppo dell’agricoltura (sedentarietà, aum en­
to della popolazione, sviluppo di città, professioni e scrittura). 
Inizia leggendo il brano di seguito riportato, per poi chiedere ai 
bambini se hanno compreso quanto letto.

«Gli uomini scoprirono che dai sem i potevano nascere piante e 
ciò avrebbe potuto perm ettere una fonte continua di alim entazio­
ne: si sviluppò dunque l’agricoltura e ciò favorì il passaggio dal 
nom adism o alla sedentarietà.
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Lo sviluppo dell’agricoltura permise anche un aumento della 
popolazione e la nascita di nuove professioni, oltre ai coltivatori, 
come gli artigiani e i fabbri, mentre i sacerdoti e la religione 
acquisivano maggiore prestigio.
Su questa base, nel corso di alcune migliaia di anni, si sviluppa­
rono villaggi e città e parallelamente sorse l’esigenza di leggi 
scritte».

a) Quali rilievi potreste avanzare al suo comportamento?
b) Si riformuli l’avvio della lezione in modo da migliorarne le 
probabilità di efficacia.

Per la valutazione si vedano pp. 163-4.



U n ità  3

S v o lg im e n to : a s p e tto  c o m u n ic a tiv o

Affinché la lez ione ab b ia  efficacia, occorre che l’in se g n a n te  
sappia:
-  p resen ta re  le inform azioni in più codici comunicativi e ad a t­
tare  la com unicazione linguistica:
-  avvalersi de lle  possib ilità  facilita tric i de lla  com unicazione 
visiva:
-  evitare il sovraccarico cognitivo e dare  m assim a evidenza alle 
conoscenze di m aggior rilievo.

Presentare le informazioni in più codici comunicativi 
e adattare la comunicazione linguistica

Da lungo tempo i critici della lezione tradizionale hanno 
messo in risalto il carattere scarsamente didattico dell’esposi­
zione “a conferenza”, una sorta di monologo condotto spesso 
dall’insegnante con poca considerazione nei riguardi delle 
capacità di attenzione e comprensione degli alunni. Anche se 
nel corso degli ultimi decenni si è diffusa una maggiore consa­
pevolezza, ad esempio sulla necessità di un migliore controllo 
del linguaggio impiegato, ciò non vuol dire che le problemati­
che della comunicazione in classe siano state adeguatamente 
affrontate e risolte. Rimane poi il fatto che la lezione è basata 
quasi esclusivamente su un unico codice comunicativo, la 
parola orale.

Questo dato che sinora ha caratterizzato la presentazione 
delle informazioni in aula è destinato a cambiare. Come
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abbiamo già accennato, la scuola oggi si confronta con una 
sfida che richiede u n ’attenzione del tu tto  inedita alle m odali­
tà comunicative, quella dell’inclusione, cioè con la necessità 
di realizzare u n ’istruzione che riesca a essere efficace per tutti.

I soggetti che l ’insegnante oggi incontra  in classe sono 
assai diversi per disponibilità e capacità di apprendere; al di là 
dei fa tto ri m otivazionali e sociali, incidono la capacità di 
attenzione dell’allievo, le disabilità di apprendimento, l ’insie­
me delle sue preconoscenze (o  preskills) e sempre più il livello 
di conoscenza della lingua, fattore che diventa progressiva­
mente più drammatico in virtù della rapida crescita delle clas­
si multietniche.

Ciò com porta la necessità per ogni docente di avvalersi 
anche di codici comunicativi diversi dalla parola, allestendo 
opportune integrazioni o comunicazioni parallele: si tratta di 
predisporre opzioni alternative per la rappresentazione delle 
conoscenze, per le forme di azione ed espressione richieste 
all’allievo, per i modi di coinvolgimento, come enfatizzato da 
queU’orientam ento che va sotto il nome di Universal Design 
for Learning (uDL; cS~ A pparati)1, da anni operante in questa 
direzione.

L’attenzione va spostata in prim o luogo sulla comunica­
zione corporea (cinesica/prossemica) e su quella paralingui­
stica, a cui va aggiunta la semplificazione della comunicazione 
linguistica (in particolare quella scritta). i.

1. A giudizio dello scrivente, e in linea con la filosofia dell’UDL, la 
consapevolezza delle diversità non dovrebbe indurre a mettere in primo 
piano la strada della personalizzazione* come presupposto da cui parti­
re; è preferibile cercare inizialmente ciò che è comune nella diversità, e 
vedere fino a che punto si può arrivare partendo da un percorso currico- 
lare di base, attraverso opportune regolazioni e semplificazioni, fino a 
incontrare le necessità individuali.



Di rilevante importanza sono poi gli interventi sul piano 
della comunicazione visiva, che rimane l’ambito più promet­
tente (cfr. infra).

Comunicazione corporea

Come noto, il corpo riveste un ruolo notevole nell’interazio­
ne sociale. Il volto e lo sguardo assumono, poi, una particolare 
centralità per la comunicazione in classe. La fronte, le labbra e 
le sopracciglia sono in grado di segnalare accordo o dissenso, 
sorpresa, soddisfazione, perplessità ecc.; oltre a ciò sono mezzi 
rilevanti per mantenere il controllo della classe e per la gestio­
ne del feedback. Soffermarsi con lo sguardo su chi è più in 
difficoltà può costituire un segnale di incoraggiamento, guar­
dare chi prende la parola è segno di conferma e considerazio­
ne; corrugare le sopracciglia o la fronte nel corso dell’esposi­
zione può avvertire l’allievo che ciò che si sta spiegando è un 
argomento difficile o di grande importanza, sollecitandolo a 
una maggiore attenzione. In aula, comunque, si dovrebbe 
cercare di posare lo sguardo a turno su tutti gli allievi mentre 
si parla, affinché ognuno percepisca di essere tenuto in eguale 
considerazione.

Linguaggio orale

Gran parte della comunicazione didattica a scuola si svolge 
attraverso la parola orale. Risulta immediatamente evidente 
come nell’esposizione orale abbiano grande rilevanza anche il 
tono, il ritmo e le pause della voce (comunicazione paralingui­
stica). L’insegnante deve saper regolare il proprio apparato 
fonico per suscitare e sostenere l’attenzione. La regolazione del 
volume della voce ha un ruolo importante per garantire una 
buona fruizione a tutti i partecipanti, anche i più lontani,
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tenendo  conto  dei possibili fattori di d istu rbo  presenti nell’am ­
biente. U na lieve regolazione del tono  deve essere sapientem en­
te gestita  nei m o m en ti in cui si vuo le  esercitare u n ’azione 
contrastiva verso fatto ri di disturbo o si in tende richiamare con 
m aggior forza l ’attenzione su aspetti di particolare rilevanza.

Linguaggio scritto

U n altro canale su cui l ’insegnante deve saper intervenire con 
oppo rtune  m an ipo lazion i adattive riguarda la com unicazione 
scritta.

È n o to  com e la com prensione  d i u n  tes to  sc ritto  sollevi 
spesso problem i d i com prensione, anche una volta che si siano 
acquisite le s trum en ta lità  della le ttu ra2, se la s tru ttu ra  lingu i­
stica risulta tro p p o  com plessa o il testo  poco  coeso3.

La com prensione d i un  testo  pu ò  essere facilitata attraver­
so varie operazion i volte a sem plificarne la com plessità, quali:
-  scom porre il tes to  in  frasi brevi;
-  sco rporare  e tra tta re  p re lim in a rm en te  alcuni te rm in i o 
passi diffìcili;
-  sollecitare le preconoscenze degli a lunni su q uan to  il testo  
dirà;
-  anticipare il senso del testo  con una breve sintesi u tilizzan­
do un linguaggio p iù  sem plice o uno  schem a grafico2 3 4.

2. Si stima che un testo risulti incomprensibile da parte degli allievi se 
termini e concetti impliciti non sono già preliminarmente posseduti
almeno al 95%.
3. La coesione riguarda il fatto che il lettore possa riconoscere in 
modo adeguato la tessitura dei riferimenti interni al testo. Si pensi all’u­
so dei pronomi, che comportano che si comprenda a chi o a che cosa essi 
si riferiscono.
4. Sullo sviluppo della capacità di comprensione autonoma del testo
sono state sviluppate numerose strategie metacognitive (cfr. Unità 7).
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Avvalersi delle possib ilità  facilitatrici 
della com unicazione visiva

C om unicazione suppo rta ta  da im m agini

Tra tu tte  le m odalità  integrative della com unicazione linguisti­
ca, quella su p p o rta ta  da im m agin i è una  delle p iù  versatili e 
p ro m etten ti p er gli sviluppi ancora da esplorare (si pensi alle 
possibilità di spiegare interi percorsi curricolari a soggetti con 
difficoltà linguistiche attraverso soluzioni grafiche, organizza­
tori visivi e m appe concettuali). Essa assume pertan to  particola­
re rilevanza in una d idattica inclusiva.

La c lassif icaz ione  delle  im m ag in i è u n  cam p o  m o lto  
com plesso , p e r  il quale  m o lte p lic i c rite r i p o sso n o  essere 
im piegati da vari p u n ti di vista; p er scopi d idattic i p uò  essere 
sufficiente classificarle secondo due chiavi d i analisi: staticità 
e realism o (cfr. tab. 3).

La tabella distingue le im m agini secondo due chiavi di anali-

TABELLA 3
La c o m u n ic a z io n e  v isiv a : t ip o lo g ie

Rappresentazione
statica

Rappresentazione
dinamica

Funzioni psicologi­
che connesse

Realismo Foto, m appa Video in d ire tta Id en tific a re , c o m ­
p ara re , classificare

Realismo
adattato

D ia g ra m m i s c h e ­
m atici (se le z io n e , 
ev idenziazione)

V ideo d im o s tra ­
tivo (rie labo rato )

Focalizzare, esplici­
ta re , am plificare

Simbolizza­
zione

Diagram mi (m appe 
c o n c e t tu a l i ,  is to ­
g ram m i ecc.), g ra ­
fici, tabe lle

S im ulaz ione Sim bolizzare, in te r­
p re ta re , ipo tizzare , 
d e d u r r e ,  c r e a r e  
m odelli

Fonte: Calvani et al. (2011).
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si: carattere statico o dinamico e grado di realismo (realismo, 
realismo adattato e simbolizzazione) dell’immagine. Una foto e 
un disegno sono immagini statiche, mentre un filmato e un’ani­
mazione sono immagini dinamiche. Con realismo ci si riferisce a 
rappresentazioni che conservano uno stretto e coerente rappor­
to con l ’oggetto rappresentato (fotografie o disegni imitativi 
dell’oggetto rappresentato); con realismo adattato si intendono i 
casi in cui si mantiene un discreto rapporto con il referente 
concreto, ancora riconoscibile, ma si operano specifiche modifi­
che (ad es. i diagrammi presenti nei testi scientifici, che semplifi­
cano a scopo di maggiore comprensione alcuni aspetti essenzia­
li); con simbolizzazione si rimanda invece alle situazioni in cui 
solitamente il referente stesso non ha più una riconoscibilità 
diretta e la rappresentazione si attiene necessariamente alle rego­
le di un codice del tu tto  convenzionale (linee, frecce, blocchi, 
schemi organizzati, dati e numeri). Al diverso grado di realismo 
si associano tipicamente funzioni cognitive specifiche.

Secondo Clark e Lyons (2004) l’immagine può svolgere 
diverse funzioni sul piano dell’apprendim ento cognitivo: 
supportare l ’attenzione; attivare o costruire preconoscenza; 
minimizzare il carico cognitivo; aiutare a costruire modelli 
mentali e favorire una comprensione più profonda; aiutare il 
trasferimento dell’apprendimento; supportare la motivazione 
(Galvani et al., 2011).

Integrare parola e immagine statica

In primo luogo è opportuno cercare una buona integrazione tra 
immagine statica e parola. Sappiamo che, tra tutte le possibili 
integrazioni multimediali, la combinazione che risulta più effi­
cace per presentare nuovi contenuti è proprio quella che integra 
parlato e immagine statica ( ^  Scheda 3). Affinché l’integrazio­
ne funzioni occorre che tra testo e immagine sussista una perti-
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nenza o complementarietà integrativa; ad esempio la parola 
può esplicitare aspetti dell’immagine oppure questa può esem­
plificare o riassumere il concetto del testo. In quest’ambito, 
orientato a ottimizzare le potenzialità sinergiche tra parola e 
immagine, si individua ormai uno degli ambiti più significativi 
per accrescere l’efficacia di un insegnamento inclusivo.

La comunicazione visiva può essere impiegata anche al di 
fuori dell’apprendimento, ad esempio a livello di regole di 
conduzione della classe, programmazione delle attività, scan­
sione delle fasi, regole comportamentali, organizzazione degli 
spazi, logistica e segnaletica Apparati).

Implicazioni emotive della comunicazione 

H um our

Al di là degli aspetti specificamente comunicativi, altri autori 
si sono occupati delle ricerche sugli atteggiamenti educativi, 
come quelli orientati a favorire curiosità e motivazione; in 
generale il tono della voce è riconosciuto come il vero regola­
tore della comunicazione didattica e del clima emotivo.

Per migliorare il clima interpersonale di una classe, ridurre 
lo stress e favorire processi creativi, può risultare im portante 
lo humour (Jonas, zoio). Si tratta, però, di un campo in cui le 
evidenze non sono del tu tto  convincenti e in cui verosimil­
mente ci si può imbattere anche in usi inappropriati. In ogni 
caso, del tu tto  sconsigliabile è il sarcasmo, con le sue implica­
zioni dispregiative.

Passione ed entusiasmo

“Passione” ed “entusiasmo” sono termini che corrispondono a 
categorie di grande rilevanza educativa e che sono presenti
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anche nella letteratura evidence based ma, in un uso didattico 
banalizzato, rischiano di essere avvolti da un generico senti­
mentalismo che ne annulla l ’interna valenza cognitiva.

Con questi termini ci si dovrebbe riferire a tratti compor­
tamentali propri del docente in cui la valenza emozionale e 
quella cognitiva si coniugano strettamente, in modo che egli 
riesca a esercitare un contagio positivo sulla classe, che è 
indotta a identificarsi con lui e ad accettare il coinvolgimento 
nel compito.

La passione e l ’entusiasmo dell’insegnante vengono veico­
lati attraverso il piacere che egli manifesta nell’afferrare e 
maneggiare i concetti, il suo sapersi mettere nei panni dell’al­
lievo, il far capire che sa immaginare cosa questi prova e pensa 
dinanzi al problema da affrontare, il suo riuscire a comunicar­
gli qual è il passo più adatto per avvicinarsi all’obiettivo. Sul 
piano comunicativo, passione ed entusiasmo si trasmettono 
soprattutto attraverso l ’espressività fisiognomico-gestuale e il 
contatto oculare (Keller, Newman, Fisher, 2013).

Evitare il sovraccarico cognitivo e dare massima evidenza 
alle conoscenze di maggior rilievo

Una delle peggiori credenze diffuse nella scuola è che quanti 
più stimoli informativi si offrono, tanto più gli alunni appren­
deranno.

Abbiamo già fatto riferimento a questa idea. Tale tenden­
za alla sovrabbondanza acquista oggi particolare risalto con 
l ’avvento delle tecnologie multimediali e di Internet. M olti 
ritengono erroneam ente che aggiungere m ultim edialità  
(audio, video, simulazioni) accresca di per sé l ’apprendimen­
to: si tratta di un punto  di vista sconfessato dalle evidenze 
della ricerca, in particolare dalla Teoria del carico cognitivo 
(®" Scheda 32), che ci ricorda come la nostra mente abbia
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difficoltà a elaborare parecchie informazioni contemporanea­
mente e suggerisce di cercare sempre l ’essenzialità, la chiarez­
za e la concisione dei messaggi veicolati. Dalla comunicazione 
conviene eliminare ogni elemento testuale, visivo o auditivo 
che sia estraneo al compito o che possa distogliere da informa­
zioni rilevanti, avvertenza tanto più im portante quanto più 
gli allievi sono estranei a una determinata materia o argomen­
to (carico cognitivo estraneo). La versione concisa di un 
concetto da insegnare è più efficace sia che si effettui su carta 
sia con animazione narrata in ambiente multimediale; presen­
tazioni più suggestive ma dense di dettagli irrilevanti agli 
allievi piacciono di più, ma, quando si tratta di valutare, si 
vede che hanno appreso di meno. N ell’assegnare un compito 
per aumentare l ’efficacia dell’apprendimento è fondamentale 
diminuire (annullare) il carico cognitivo estraneo, aumentare 
quello rilevante e intervenire per regolare quello intrinseco.

ATTIVITÀ

In una  scuo la  p rim aria  l’in se g n a n te  deve s p ie g a re  il ciclo d e ll’ac ­
q u a . Non sa  di q u a le  di q u e s te  im m a g in i avva le rsi, d u a le  fra le 
se g u en ti r ite n e te  sia  più a d a tta ,  a lla  luce di q u a n to  ac q u is ito  nel 
capito lo?

F igura A
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F ig u ra  B

P e r fa v o r ire  n e i b a m b in i  l ’a p p r e n d i m e n t o  d e l c ic lo  d e l l ’a c q u a ,  
tro v o  p iù  a d a t t a  la f i g u r a .....r is p e t to  a l la  f i g u r a .......in q u a n to

P e r la v a lu ta z io n e  si v e d a n o  pp . 164-5 .
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U n ità  4

S v o lg im e n to : a s p e tto  c o g n itiv o  e s tra te g ic o

Affinché la lezione abbia efficacia, occorre che l’insegnante sappia:
-  im m aginare i cam biam enti che suben trano  nella m ente degli 
alunni sotto form a di processi cognitivi;
-  m an tenere  nell’apprend im en to  un carattere  aperto  e sfidante 
con strategie  o rien ta te  a m an tenere  la curiosità;
-  ad a tta re /d e s tru ttu ra re  un contenuto  in gradi di com plessità 
diversa e riapplicarlo in contesti variati.

Immaginare i cambiamenti che subentrano 
nella mente degli alunni sotto forma di processi cognitivi

Come già accennato, l’apprendimento non avviene inserendo 
informazioni in una tabula rasa: esso parte sempre da ciò che 
già si sa. Ognuno di noi si costruisce fin dai primi anni schemi 
cognitivi e agglomerati di preconoscenze che vengono mante­
nuti nella memoria a lungo termine e che fanno da fondamen­
to per attribuire un senso alla realtà. In gran parte delle espe­
rienze conoscitive questi schemi vengono confermati e 
raffinati. In altri momenti, tuttavia, la realtà ci mette dinanzi a 
situazioni per le quali gli schemi esistenti sono inadeguati; in 
questi casi si genera una situazione di tensione e gli schemi 
possono essere indotti a una ristrutturazione.

E' allora di estrema importanza che l’insegnante impari a 
“leggere” le dinamiche dell’apprendimento in termini di 
valenza cognitiva; egli deve muoversi con flessibilità in questa
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particolare zona di negoziazione tra schemi preesistenti e 
schemi nuovi, imparando a proporre “impalcature di suppor­
to” (scaffold) più o meno complesse. Si tratta dunque di far 
emergere le preconoscenze dello studente, di spingerlo a 
discuterle e valutarle, di cercare eventuali punti di accordo o 
di conflitto tra queste e le conoscenze da apprendere, di inco­
raggiare e guidare il cambiamento cognitivo rendendone l’al­
lievo consapevole.

Bisogna considerare che tale cambiamento non si attua 
solo perché viene comunicata l ’informazione giusta; un 
apprendimento puramente mnemonico, di superficie, non 
modifica gli schemi sottostanti, cosicché questi riemergeran­
no nel tempo (Gardner, 1993).

Tutto ciò orienta decisamente verso una scuola meno enci­
clopedica, più essenziale, ma che si faccia carico con maggiore 
attenzione del processo di ristrutturazione e interiorizzazione 
cui vanno sottoposte le conoscenze possedute.

Ausubel (1978) ha perfezionato sul piano educativo questa 
impostazione teorica, introducendo la distinzione tra appren­
dimento meccanico, apprendimento significativo e il concet­
to di anticipatore Scheda 1). L’apprendimento meccani­
co, purtroppo prevalente nelle pratiche scolastiche, si ha 
quando le nuove conoscenze in arrivo non trovano adeguate 
connessioni con il fondamento di preconoscenze depositato 
nella memoria a lungo termine; in questi casi le informazioni 
rimangono per poco tempo nella memoria di lavoro per poi 
essere rimosse. L’altro tipo di apprendimento, verso il quale la 
scuola dovrebbe intenzionalmente tendere, è quello significa­
tivo, che si ha quando vengono coinvolte le preconoscenze già 
possedute. In tal caso la conoscenza prodotta si può innestare 
più in profondità nella memoria a lungo termine e diventa 
capace di conservarsi e di rendersi riutilizzabile nel corso del 
tempo.



In sostanza, è fondamentale che l’attività educativa rivolga 
attenzione ad accompagnare il processo di mobilitazione 
delle preconoscenze, rendendo l ’allievo consapevole del 
raccordo con quanto già sa e di come questo sapere possa e 
debba essere messo in gioco e modificato.

A questo scopo, Novak (2.001) suggerisce l ’impiego di un 
supporto grafico: le mappe concettuali (®" Scheda 14). Se 
certamente solo una parte della conoscenza si presta a una 
rappresentazione grafica di questa natura, appare pur vero 
che diagrammi come le mappe concettuali possono costitui­
re in determinati ambiti un valido sostegno, sia per l ’inse­
gnante che ha necessità di definire meglio il suo obiettivo, sia 
per l’alunno, che può prendere consapevolezza, attraverso un 
loro uso dinamico, del proprio progressivo arricchimento 
cognitivo.

Qui ci si imbatte però in un’altra criticità diffusa: gli inse­
gnanti utilizzano spesso supporti grafici come le mappe 
concettuali per lo più a un livello cognitivo basso, senza avva­
lersene come strumenti in grado di accompagnare e supporta­
re la ristrutturazione cognitiva dell’allievo verso forme e 
modelli mentali di ordine superiore1.

Mantenere nell’apprendimento un carattere aperto 
e sfidante con strategie orientate a mantenere la curiosità

Non è vero che agli allievi piacciano di più i compiti facili. 
Presentare compiti sfidanti rappresenta una delle caratteristi­
che più importanti di un insegnante esperto: «G li studenti 
apprezzano che l ’apprendimento non sia sempre piacevole e

1. Circa l’interrelazione possibile tra modelli mentali interni e model­
li espliciti, e come questa possa essere favorita dalla simulazione, cfr. 
Landriscina (2013).
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trovano soddisfazione nella sfida che l ’apprendim ento  
com porta» (Hattie, 2011, p. 17).

Che cosa possiamo intendere con l ’espressione “compito 
sfidante” ? Dovrebbe trattarsi di un compito non banale, che può 
anche suscitare un po’ di sconcerto al primo sguardo ma che 
riesce poi a coinvolgere l’allievo proprio in quanto è allo stesso 
tempo esigente e rilevante. Quando si sperimenta un compito 
sfidante si prova una situazione di dissonanza, di squilibrio, di 
dubbio. Ma se il compito viene eseguito, la ricaduta positiva in 
termini di autoeffìcacia e immagine di sé è considerevole.

Si richiedono alcuni requisiti perché tu tto  ciò funzioni e 
non risulti invece frustrante. L’obiettivo, come anche la rile­
vanza e significatività del problema proposto, deve essere 
comunque comprensibile nella sua natura. Occorre poi un 
contesto educativo alleggerito dall’ansia dell’errore e del 
giudizio, in cui l ’allievo sappia che sarà in ogni caso apprezza­
to per tu tti i suoi tentativi, in cui l’errore è visto positivamen­
te, come un’occasione per migliorare. Allo stesso tempo deve 
sentirsi tutelato da un docente nel quale ripone la sua fiducia. 
D ietro le parole con cui l ’insegnante propone il com pito 
sfidante si devono percepire l’impegno e l’entusiasmo dell’in­
segnante stesso, il quale a sua volta si m ette in gioco nella 
sfida. C 'è anche un legame stretto tra sfida e feedback: nel 
rapporto implicito che si instaura tra docente e alunno si deve 
sapere che una sfida più complessa implica un maggior impe­
gno nel feedback da parte del docente (ibid.).

Strategie orientate a favorire la curiosità

A fianco di ciò si dovrebbe caldeggiare un atteggiam ento 
caratterizzato comunque da apertura e problematicità, solle­
citazione a formulare ipotesi, gusto di porsi domande, di 
provare a vedere i problemi da angolature diverse.
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In u n ’ottica volta a stimolare curiosità e formulazione di 
ipotesi si possono collocare tu tte  le situazioni intriganti e 
tecniche -  come quiz, rompicapo ecc. -  studiate in letteratura 
(Schiefele, 2009). Tra queste, grande attenzione ricevono le 
famiglie del gioco e in particolare gli approcci basati sull’in­
congruità, sul materiale incom pleto, su ll’inform azione 
inusuale, sulla controversia amichevole (Marzano, Pickering, 
Heflebower, 2011): la mente um ana ha bisogno di trovare 
ricorrenze e conferme alle aspettative per dare senso al 
mondo; per questo, come la psicologia classica ha dimostrato, 
essa tende a “riempire i buchi”; dettagli mancanti tendono a 
essere colmati sulla base delle aspettative desunte dalla perce­
zione complessiva della struttura.

Allo stesso tempo la “sconferma” di un ’aspettativa proovca 
un sobbalzo cognitivo; oltre a informazioni mancanti si può 
dunque ricorrere a inform azioni incongruenti o inusuali. 
Così, se in una struttura spicca un dettaglio che marcatamente 
la contraddice, si crea una situazione mista tra curiosità e 
tensione che può essere il punto di partenza di un problem 
solving. Su questa base (generazione di incongruenze o 
controversie amichevoli) sono state ideate molte tecniche di 
gioco atte a favorire curiosità (Loewenstein, 1994)2.

USARE I DIAGRAMMA - CLOZE

Un modo semplice per dar vita a una situazione atta a creare 
curiosità ci viene dalla metodologia “cloze”, che, trasferita ai 
diagrammi, può dare luogo a quella che possiamo chiamare 
“tecnica del diagramma-cloze” (Calvani et al., 2011). Come noto, 
la tecnica cloze è la tradizionale tecnica “a buchi”, applicata

2. Una meta-analisi degli effetti dei giochi e di attività simili (riportata 
in Hattie, 1009) indica effetti che si collocano a un ES di circa 0,3-0,4.
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norm alm ente  a testi da com pletare. All’a lunno  viene p resen tato  
un b rano  in cui m an can o  delle  paro le  ed egli deve in tu ire  le 
paro le  m ancanti dal contesto  com plessivo. La stessa  tecn ica si 
può applicare ai d iagram m i.
Im m agin iam o di avere  a che fare  con bam bin i di 10 anni che 
hanno cominciato a lavorare sul ciclo de ll’acqua; viene p resen ta ­
to lo schem a sotto ripo rta to , che rip roduce il m odello  del ciclo 
nella sua com plessità ma p resen ta  alcune lacune nei concetti e 
nelle relazioni (verbi).
Come si vede, si tra tta  di un supporto  grafico il cui com pletam en­
to può essere  reso più facile o più difficile agendo  sul num ero  e 
sulla qualità dei vuoti da riem pire e sulle opzioni offerte (o ad d i­
rittura lasciate aperte).

L’esem pio  m ostra com e uno schem a grafico possa a ssum ere  le 
c a ra tte r is tich e  di un o rg an izza to re  cognitivo (di com p lessità  
regolabile) capace di offrire un m odello concettuale dal quale  si 
possono desum ere  ipotesi e relazioni concettuali implicite.
In questo  processo, il supporto  grafico-cognitivo può così coadiu­
vare e so tto lineare  agli occhi degli stessi allievi il cam biam ento  
che deve suben tra re  negli schem i e nei m odelli m entali che via 
via devono rendersi più articolati.
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Lezione euristica

U n m odo più  semplice per rendere sistem atico un atteggia­
m ento basato su una costante sollecitazione a pensare, ipotiz­
zare ed elaborare inferenze è quello che può fare riferim ento 
alla lezione definita da Bruner “euristica”, in contrapposizione 
alla lezione algoritm ica. La lezione euristica è basata sulla 
formulazione di inform azioni da com pletare o intrecciata con 
dom ande che stim olano attività ipotizzanti.

N ella d idattica  euristica si devono anche saper accogliere 
risposte impreviste, non necessariamente corrette, dalle quali 
ripartire per orientare l’apprendim ento.

E' sufficiente osservare il m odo in cui l ’insegnante presenta 
un contenuto per essere in grado di comprendere la sua maggio­
re o minore inclinazione per l ’uno o per l ’altro tipo di lezione.

PRESENTAZIONE ALGORITMICA VS PRESENTAZIONE EURISTICA (SCUOLA 
PRIMARIA)

Presentazione algoritmica

L’in fo rm a z io n e  v ien e  p re s e n ta ta  g ià  s tru t tu ra ta ,  s e n za  spazi p r o b le ­
m atici. Si p r e s u p p o n e  che il b a m b in o  c o m p re n d a  i n essi c o n c e t tu a ­
li im p lic iti. Ad e s e m p io :  “Gli uomini preistorici vivevano prevalente­
mente di caccia e dunque migravano inseguendo gli spostamenti degli 
animali. A un certo punto scoprirono che dai semi potevano rinascere 
le piante e diventarono coltivatori e dunque sedentari’.

Presentazione euristica

L’i n s e g n a n t e  p r e s e n t a  l ’i n f o r m a z i o n e  in  m o d o  d ia l o g i c o  e 
p r o b le m a tic o . Ad e s e m p io :  “Gli uomini preistorici dovevano inse­
guire gli animali per procurarsi il cibo. Che cosa avrà comportato ciò 
nelle loro abitudini?".
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Attesa e raccolta delle risposte. Nel caso in cui si verifichi qualche 
difficoltà nel rispondere, l’insegnante riformula la dom anda in 
modo più sem plice: “Potevano rim anere a lungo nello stesso 
posto? Perché?”.
L’insegnante introduce un’altra informazione: “A un certo punto 
scoprirono che dai sem i rinascevano delle piante. Che cosa 
accadde allora?”.
Attesa e raccolta delle risposte. Di nuovo, se c’è qualche difficoltà 
nel rispondere l’insegnante  cerca una diversa form ulazione: 
“Questa scoperta avrà favorito il bisogno di spostarsi da un luogo 
a un altro o di rimanere fissi nello stessa località?”.
Raccolte le risposte, lascia ricavare ai bambini la conclusione: “In 
breve possiam o allora dire che, scoprendo l’agricoltura, gli 
uomini tendono anche a...’’.

Adattare/destrutturare un contenuto in gradi 
di complessità diversa e riapplicarlo in contesti variati

Secondo la Teoria del carico cognitivo (®° Scheda 31), il carico 
cognitivo intrinseco* è la quantità di impegno cognitivo impo­
sto di per sé da un determinato compito, dovuto alla sua natu­
rale complessità; è un aspetto dunque interno al contenuto da 
apprendere o al problem a da risolvere, che tuttavia si può 
presentare come maggiore o minore in funzione dell’expertise 
dell’allievo. Questo sarà pertanto uno dei fattori basilari in 
funzione del quale regolare l ’intervento didattico. Quando il 
carico cognitivo intrinseco è troppo alto, bisogna che gli 
educatori provvedano a ridurlo attraverso particolari tecniche: 
le più comuni sono la scomposizione (chunking), la messa in 
sequenza del compito in fasi (sequencing) e il ritmo dell’ap­
prendim ento autoregolato dallo studente (pacing), per poi 
riproporre il percorso in blocchi più complessi.

Riesaminare un compito risultato difficile ripercorrendolo 
con la scomposizione delle difficoltà è un aspetto generalmente
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poco praticato in classe, dove prevale una concezione della prova 
come momento statico di valutazione dell’alunno. Si consideri 
la seguente situazione: “L ’insegnante, a l termine di una serie di 
spiegazioni, ha fa tto  un compito in classe da cui vuole ottenere dei 
voti. Il compito è andato inaspettatamente molto male. Che fare? 
Annullare il compito? Alzare i voti a tutti?  0  dare i voti che gli 
alunni si meritano, suscitando una reazione di forte frustrazione? 
M olti insegnanti ammorbidiscono la valutazione, glissano, atte­
nuano, altri procedono senza indugi e assegnano i voti senza fare 
sconti. La prima reazione tende a nascondere la realtà, la seconda 
tradisce una concezione statica della valutazione e una scarsa 
responsabilità del proprio ruolo educativo. Un bravo insegnante 
presenta alla classe il problema: ‘Come vedete ci sono delle difficoltà 
consistenti, siamo ben lontani dal traguardo. Come possiamo orga­
nizzarci per superarle? Diamoci tre ore aggiuntive di lezione per 
riaffrontare un compito della stessa complessità. Scomponiamo le 
difficoltà che avete incontrato una per una, provando afare esercizi 
più semplici e a correggerli. La prossima settimana riaffronteremo 
un compito della stessa complessità!’”.

Scomporre un compito in componenti più semplici può 
voler dire prospettare un percorso costituito di acquisizioni che 
poi si ricompongono in sequenza procedurale, ma può voler 
anche dire proporre in forma più semplice compiti che manten­
gano tuttavia una rassomiglianza con il carattere complessivo 
del problema. Dai problem solving più semplici si può analoga­
mente procedere verso quelli più complessi attraverso brevi 
percorsi di padroneggiamento guidato di varia tipologia3.

3. Le due modalità si possono poi intrecciare. Si può prendere ad esem­
pio il procedimento per imparare a guidare un ’auto. Da un lato sarà 
necessario apprendere singole sequenze motorie considerate analitica- 
mente (ad es. la sequenza per operare il cambio marcia), dall’altro anche 
cimentarsi in situazioni di carattere più globale (ad es. saper tenere la
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U n ’attenzione particolare richiedono gli interventi preli­
m inari che si possono compiere sui term ini che si incontreran­
no  nei m ateriali di studio . Q uesto  aspetto , apparentem ente 
banale, risulta di grande efficacia. L’im portanza di una corret­
ta assegnazione di significato ai term ini è confermata da H attie 
(2009): gli in terventi prelim inari volti al m iglioram ento del 
“vocabolario” degli studenti -  ossia all’arricchim ento dell’in­
sieme di term ini linguistici di cui essi conoscono il significato e 
del lessico da essi utilizzato nella lingua scritta e parlata -  rice­
vono una stima di efficacia dell’ordine di es = 0,7.

ESEMPI DI PROBLEM SOLVING A DIVERSO LIVELLO DI COMPLESSITÀ 

Problem solving difficile

A u n  b a m b in o  d i q u in ta  e l e m e n ta r e  v ie n e  p r e s e n t a t o  q u e s to  
p r o b le m a :  "D evi c a lc o la re  il p e r im e tro  d e lla  f ig u ra  s o tto  in d ic a ta . 
P uoi p e rò  a v e re  s o lo  le m is u r e  di d u e  la ti. Di q u a li  lati c h ie d e ra i  
le m is u re  p e r  e s s e r e  in g ra d o  di p o te r  c a lc o la re  il p e r im e t r o ? ” .

strada evitando gli ostacoli ecc.). Interessante è osservare che un princi­
piante ha dapprima bisogno di pensare analiticamente al com portam en­
to  da seguire, così m entre cambia marcia deve ripetersi m entalm ente le 
singole operazioni da fare aiutandosi con un supporto metacognitivo. A 
un  certo  p u n to  n o n  dovrà p iù  pensare alla sequenza analitica dei 
com portam enti da com piere, li svolgerà con naturalezza, cam bierà 
marcia senza che ciò sia oggetto  di investim ento cognitivo; in qualche 
m odo è come se l ’auto fosse diventata una protesi del suo stesso corpo.



Il problema non è di facile soluzione, soprattutto se l’alunno è 
abituato ad affrontare il calcolo del perimetro solo in modo 
procedurale.

Problem solving a difficoltà medio-alta

Il problema, in questo caso, è il seguente: “Devi calcolare il peri­
metro di questa figura conoscendo i valori dati. A quanto corri­
sponderà il perimetro?”.

15 cm

20 cm

Problem solving di complessità media

All’alunno che presenta particolari difficoltà, il problema può 
essere ripresentato in modalità ancora più semplice, evidenzian­
do alcune corrispondenze tra i lati.

20 cm
15 cm

20 cm

15 cm

Una volta che l’alunno abbia compreso la modalità di risoluzione 
del problema, l’insegnante può provare a ripresentare un proble­
ma analogo a quello di livello difficile: in questo modo si può 
operare attraverso un processo di semplificazione/complessifica- 
zione graduale e viceversa.
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Parlare di problem solving non deve significare caldeggiare un 
contesto didattico in cui prevalgano atteggiamenti spontanei­
stici. Pazienza, tenacia e anche ripetizione rimangono com po­
nenti imprescindibili di una didattica efficace, che sia basata o 
no su un approccio problemico. Per favorire il senso di autoef- 
fìcacia, le esperienze di padroneggiamento guidato e la perse­
veranza sono la strada principale: «O ccorre un superamento 
di ostacoli grazie a un percorso perseverante di complessità 
gradualmente crescente, riconosciuto come tale dall’allievo. E' 
attraverso questa via praticata tenacemente che si può arrivare 
al manifestarsi di motivazioni intrinseche che sopravvivono 
nel tempo [...]. Un buon insegnamento dovrebbe produrre sia 
un interesse per la materia sia abilità tecniche idonee a padro­
neggiarla. L’insegnamento che trasmette una propensione o 
una simpatia per quel che viene insegnato alimenta la tendenza 
a iniziare da soli l ’apprendim ento  m olto tem po dopo che 
l’istruzione è fin ita»  (Bandura, 2001, p. 306).

In questo senso la ricerca ha confutato facili teorie sponta­
neistiche secondo cui basterebbe far apprendere il m etodo una 
tan tum  e secondo cui, una volta che un argom ento sia stato 
affrontato, si dovrebbe abbandonarlo definitivamente, perché 
ritornarci sopra produrrebbe solo noia: ritornare sui problemi 
riesam inandoli a livelli di complessità diversa, in contesti 
diversi e da punti di vista differenti è un aspetto assolutamente 
necessario per sviluppare apprendimenti significativi.

ATTIVITÀ

Come impiegare organizzatori grafici

Si c h ie d e  di v a lu ta re  la s e g u e n te  s tra te g ia  d id a ttic a .
U na m a e s tra  in u n a  c la sse  te rz a  de lla  p r im a ria  in te n d e  avva le rsi 
di un  s u p p o r to  g rafico  p e r  m ig lio ra re  la q u a li tà  d e lla  c o n o sce n z a
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dei bambini sui laghi. Inizia chiedendo agli alunni di dire quello 
che viene loro in m ente pensando a un lago. Raccoglie tu tte  le 
nozioni che em ergono, costruendo una rappresentazione come 
la seguente:

immissario turismo barca glaciale

Poi si rivolge alla classe dicendo: "In questo schem a ecco raccolte 
tu tte le vostre idee. Vedete quante cose sapete , ora and iam o a 
leggere che cosa dice il libro sui laghi...".

-  Non approvo questa strategia in q u a n to ..............................

-  Approvo questa strategia in quanto

Ricerca di strategie ottimali di presentazione del compito

Cercheremo ora di individuare strategie  di p resentazione delle 
informazioni che siano trasferibili, capaci di attivare curiosità e 
preconoscenze. Faremo riferimento a bambini che frequentano i 
primi anni di scuola primaria.
L’insegnan te  in tende portare  gli a lunni a com prendere il ciclo 
dell’acqua. I bam bini sono seduti al loro posto.
Ciascuna delle stra teg ie  sotto indicate ha delle potenzialità  e 
delle criticità.
Si chiede di com parare le seguenti attività sulla base dei seguen ­
ti criteri:
-  trasferibilità della tipologia di intervento ad altre situazioni 
didattiche similari;
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-  c a p a c i tà  di a tt iv a re  c u r io s ità  e  a t te n z io n e ;
-  c a p a c i tà  di a tt iv a re  p re c o n o s c e n z e .

Si e s p r im a  la v a lu ta z io n e  b a s a n d o s i  su lla  s e g u e n te  s c a la :  a s s e n te , 
b a s s a , m o d e s ta , d isc re ta , a lta .
Si in d ic h i  a n c h e  la t ip o lo g ia  d e i  p r o c e s s i  c o g n it iv i  a t t i v a t i .  Si 
a g g iu n g a n o  c o m m e n ti  e  a v v e r te n z e .
Si c o n fro n ti la p ro p r ia  r is p o s ta  con q u e lla  r ip o r ta ta  a  p. 165.

L ettu ra  de l te s to

L’i n s e g n a n t e  l e g g e  a d  a l t a  v o c e  il s e g u e n t e  t e s t o :  “L’acqua 
presente sulla terra è continuamente in circolo, trattenuta all’inter­
no dell’atmosfera. Nel viaggio che compie tra terra, mare e cielo 
passa da uno stato all’altro. L’acqua presente in mari, fiumi e laghi 
evapora a causa del calore del sole trasformandosi in vapore acqueo 
che sale nell’atmosfera. A contatto con l'aria fredda il vapore acqueo 
si condensa in minuscole gocce d ’acqua e forma le nuvole. Se le 
nuvole incontrano aria più fredda le gocce si uniscono, diventano 
più pesanti e precipitano sotto forma di pioggia".

Q u e s iti a p e r t i

L’in s e g n a n te  in iz ia  con  a lc u n e  d o m a n d e  s u lla  p io g g ia :  “ Q u a n d o  
p io v e ?  Q u a n to ? ” , p o i p a s s a  a c h ie d e r e :  “ S e c o n d o  vo i c o m e  si 
fo rm a  la p io g g ia ?  A vete  m a i p e n s a to  a  c o m e  si f o rm a n o  le n u v o ­
le ? ” . R a cco g lie  le r is p o s te  d e i b a m b in i .

S c h e m a  p ro b le m ic o  ( s c o p e r ta  di re la z io n i)

L’in s e g n a n te  d ice : “Qui abbiamo le nuvole, qui il sole... Dobbia­
mo scoprire che cosa può succedere tra questi elementi. Qualcuno 
riesce a immaginare che cosa potrà accadere tra loro? Possiamo 
mettere delle frecce che indicano delle azioni? Che cosa potremmo 
scrivere?".
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Per la valutazione si vedano pp. 165-7.
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U n ità  5
Svolgim ento: aspetto  gestionale e in terattivo

Affinché la lezione abbia efficacia, occorre che l’insegnante sappia:
-  comunicare e mantenere regole chiare e condivise:
- far percepire agli alunni che egli esercita un controllo costan­
te su tutto quanto accade nella classe;
- applicare strategie dissuasive verso comportamenti di distur­
bo mantenendo il rispetto della persona. * I

Comunicare e mantenere regole chiare e condivise

Entriamo nel m ondo della gestione del gruppo classe, aspetto 
che nel senso comune degli insegnanti si identifica con il tanto 
discusso problem a della disciplina.

O gni docente ha ben chiara la rilevanza di ciò che si in ten­
de con questo term ine. E in to rn o  alla capacità di gestire 
rapporti adeguati con la classe che si gioca gran parte della sua 
identità  professionale e del suo stesso benessere; lo stato di 
frustrazione e anche il burn out che caratterizzano fenomeni 
p u rtroppo  in crescita nella classe insegnante sono legati in 
gran parte alle difficoltà relazionali che egli incontra in aula.

I com portam enti di disturbo all’interno della classe posso­
no assumere varie forme e avere livelli diversi di im patto  sul 
clima relazionale: non rispettare il turno, lasciare il banco in 
disordine, parlare ad alta voce, alzarsi e spostarsi, entrare e 
uscire senza perm esso; altri hanno  effetti p iù  dirom penti: 
urla, lancio di oggetti, insulti, azioni oscene, aggressioni fisi­
che. È impressionante rilevare quanto tem po viene sprecato in
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aula per attività che non riguardano gli apprendim enti1. 
Esistono classi all’interno delle quali la maggior parte del 
tempo è consumato in attività estranee, in gran parte per 
richiami all’ordine, anche al livello di un banale “manteni­
mento del rumore” al di sotto della soglia che consente la 
comunicazione didattica.

Negli ultimi decenni la ricerca ha spostato l ’accento dal 
singolo soggetto che disturba a una visione che fa perno sulla 
gestione complessiva della classe. In questo quadro si è svilup­
pato il classroom management, che include tutte le attività e le 
strategie di taglio comportamentale o cognitivo-comporta- 
mentale volte a regolare la conduzione del comportamento 
degli studenti in classe. Come abbiamo accennato nella Parte 
Prima, un buon classroom management Scheda 2) implica 
un buon school management, l ’esistenza cioè di un chiaro 
sistema di norme e di contingenze di rinforzo che vanno in 
primo luogo accolte e condivise a livello dell’intera scuola: 
l’insegnante come singolo è destinato a trovarsi in serie diffi­
coltà se deve operare con colleghi che adottano regole diffor­
mi o se, addirittura, non ha il completo appoggio da parte 
della direzione dell’istituto.

Egli dovrebbe riuscire a formulare ipotesi ragionevoli sui 
fattori che possono stare alla base dei singoli comportamenti di 
disturbo. Un com portam ento indisciplinato (aggressivo, 
violento, provocatorio o semplicemente irrispettoso delle rego­
le della buona educazione) ha spesso cause che rimangono 1

1. Secondo i dati riportati da Hattie (2012), desunti dal Pipeline 
Project, il 60% degli alunni nelle classi si comporta produttivamente, il 
20% si può definire svogliato ma non aggressivo (per lo più si occupa 
d’altro) e il restante 20% non coopera e manifesta comportamenti di 
disturbo oscillante da un fastidio a basso livello sino a comportamenti 
anche aggressivi.



latenti, dietro la manifestazione esteriore. Schematicamente, 
queste cause possono essere ricondotte a due tipologie di base:
-  condizionamenti ricevuti da modelli culturali diversi (da 
cui discende la difficoltà a comprendere e ad attenersi alle 
regole da rispettare nel contesto in cui ci si trova) ;
-  difficoltà di autocontrollo derivanti da problemi personali 
(fisici e/o psicologici).

Per quanto riguarda i condizionamenti derivanti da regole e 
modelli culturali diversi e le conseguenti difficoltà a compren­
dere le norme da rispettare nel contesto scolastico, si tratta di 
situazioni in cui gli alunni trasferiscono in classe atteggiamen­
ti del tutto difformi da quelli richiesti. Alcuni non compren­
dono il senso delle regole da rispettare, provenendo da 
ambienti pesantemente condizionati da modelli sociocultura­
li negativi (conflitti etnici, bande, criminalità, spaccio ecc.): 
nella scuola si ribadisce allora la gerarchia che prevale al di 
fuori di essa. Gli insegnanti, in particolare quelli ai primi livel­
li della scolarizzazione, devono essere consapevoli di quanto 
sia importante nei primissimi anni insegnare a tutti i bambini 
con costanza e fermezza le regole di comportamento, facendo 
apprezzare il rispetto verso l’ambiente e verso gli altri e impie­
gando ripetutamente e pazientemente le routine fino a che 
tali norme non vengono adottate.

C e poi, come già accennato, il caso del mancato autocon­
trollo derivante da problemi personali (fisici, psicologici o 
entrambi). Buona parte dei comportamenti che sono fonte di 
problemi in classe nasce da reazioni impulsive a stati interni 
(bisogni) che si generano negli alunni e che sfuggono al loro 
stesso controllo. Ogni soggetto agisce dietro impulsi e bisogni 
provenienti dall’interno; la differenza sta nella capacità di 
ciascuno di riuscire, in rapporto alle istanze del contesto, a 
tenerli sotto controllo, a rimandarne la soddisfazione o a



spostarli su altri obiettivi. Tali categorie di impulsi possono 
essere cosi schematizzate:
-  bisogni e impulsi fisici (fame, sonno, sete). A questi si 
possono anche aggiungere altri bisogni di carattere neurologi­
co (impulsi di carattere nervoso, movimenti incontrollabili, 
automatismi, tic, coazione a ripetere ecc.);
-  bisogni più propriamente psicologici. Tra questi hanno 
particolare importanza quelli di:

• sicurezza (c e qualcosa che mette in pericolo la mia inco­
lumità, la mia sicurezza fìsica o il benessere raggiunto ?) ;
• autostima e autorealizzazione (sono inadeguato, al di
sotto di ciò che dovrei fare o essere ?);
• apprezzamento esterno (come mi vedono gli altri?
Che cosa penseranno di me?);
• appartenenza (sono messo in disparte?).

Di fronte al comportamento provocatorio e aggressivo, l’inse­
gnante dovrebbe allora chiedersi se per caso in tal modo 
l’alunno non reagisca a una situazione di insicurezza o a un 
bisogno di m ettersi al centro dell’attenzione dei propri 
compagni. Una semplice riflessione di questo tipo può porta­
re a scegliere soluzioni diverse da quella del “rispondere per le 
rime”; senza escludere che in qualche caso questa modalità 
possa anche funzionare, l ’insegnante dovrebbe disporre di 
tecniche più accorte attraverso le quali distogliere l ’attenzio­
ne dal comportamento di disturbo e consentire la prosecuzio­
ne della lezione.

Chiarezza delle regole

Una buona gestione della classe si basa sulla comprensione da 
parte degli studenti di ciò che ci si aspetta da loro. Le regole 
devono essere comunicate in modo chiaro e devono anche esse­

116



re spiegate e richiamate, affinché possano essere condivise e 
recepite come importanti.

E' preferibile esprimerle in positivo, anziché in negativo (ad 
es. la formulazione “la carta si butta nel cestino” è preferibile a 
“non gettare le carte per terra”); per quanto possibile, gli allievi 
dovrebbero essere coinvolti nella definizione delle regole in 
proporzione al loro livello di età e maturità, al fine di promuo­
vere un buon clima e l’instaurarsi di relazioni positive tra loro.

Occorre sottolineare anche il fatto che regole chiare e 
immediatamente comprensibili hanno un forte ruolo rassicu­
rante per l’allievo: questi ha bisogno di sentirsi garantito da 
norme condivise, in virtù delle quali sapere come comportarsi 
e interagire con gli altri e con l’ambiente; si aspetta dunque 
che gli adulti forniscano chiari punti di riferimento al riguar­
do e riduce la propria stima nei confronti di docenti che non si 
preoccupino di questo aspetto.

L’efficacia delle regole ha senso in un contesto in cui si rico­
nosce primariamente autorevolezza all’insegnante. Gli studi 
sull’autorità del docente (Pace, 2003) hanno portato a distin­
guere tre fonti di tale autorità: in quanto adulto (eredità 
dell’immagine familiare), in quanto figura burocratica (mette 
i voti, dà le punizioni) e in quanto persona esperta, che sa 
(autorità professionale). A questi si può aggiungere l’elemento 
dell’autorità carismatica, la sua capacità di far esperire emozio­
ni e motivazioni positive ecc. Spesso l’insegnante deve avvaler­
si di più di uno di questi tipi di autorità.

ACQUISIRE LE REGOLE ATTRAVERSO IL GIOCO: ALCUNI SUGGERIMENTI

Forniamo ora alcune regole fondamentali che vanno ripetute e 
consolidate sistematicamente a partire dai primi giorni di scuola. 
Si tratta di norme di comportamento elementare (routine di 
ingresso e di uscita, saluto, preparazione della postazione,



richiesta di perm esso per uscire ecc.), di autocontrollo (restare 
seduto, parlare a voce bassa, uno alla volta ecc.), di rispetto per 
l’am biente (non lasciare sporcizia) e relazionali (non offendere, 
non prendere in giro, non lasciare solo un compagno ecc.).

Suggerimento: autocontrollo nei primi giorni di scuola

L’insegnante dice: “Oggi faremo un gioco che richiede abilità e 
concentrazione: dovrete spostare i banchi e metterli in questa 
form a (disegna un ferro di cavallo). Dovrete fare il lavoro a 
coppie. Ogni coppia prende un banco e lo deve collocare in uno 
spazio adatto in modo che rispecchi la figura. La gara sta nel fatto 
che dovete alzarlo, spostarlo e collocarlo nella posizione giusta 
senza fare alcun rum ore; sollevate dunque il vostro banco e 
spostatelo molto lentam ente”.

Suggerimento: accoglienza

In una scuola secondaria  di primo grado, quando arriva un 
bambino da un altro paese si va nell’aula attrezzata a vedere con 
Google Maps l’area da cui proviene: “Oggi arriva un nuovo alun­
no. Viene dall’India. È opportuno accoglierlo parlando in inglese”. 
Dopo i saluti e le presentazioni, l’insegnante apre Google Maps: 
“Come si chiama la tua città? Guardate, eccola qua”. Poi propone 
una ricerca sul Web: “A piccoli gruppi, insieme a lui raccogliamo 
informazioni sul suo paese: territorio, animali, storia".

Suggerimento: gestione del rumore

Il “volumometro” è un cartellone con un megafono con la barra del 
volume da 0 a 10 (Schipani, 2011). L’insegnante “setta” lo strumen­
to con la classe: “Fissiamo il livello massimo: urlate tutti! Questo è il 
volume 10. Ora abbassiamo la voce. Ora sottovoce, quasi silenzio- 
silenzio assoluto”. A ogni attività il docente attribuisce il livello di 
rumore consentito. Con una bacchetta o un altro strumento si indi­
ca il livello del volume a cui di volta in volta ci si deve attenere.
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Stabilire delle regole implica anche per l ’insegnante assu­
mersi un impegno: una volta definite e accettate delle norme, 
qualsiasi richiamo deve essere fatto in rapporto a esse (coeren­
za) e con equità (imparzialità), evitando toni bruschi e di 
biasimo o forme aggressive e denigratorie dell’allievo. Gli 
studi sul clima della classe sottolineano che un ruolo cruciale 
nell’osservanza o meno delle regole è svolto dalla percezione 
soggettiva che gli alunni hanno dell’equità: se essi percepisco­
no che il docente si comporta in modo arbitrario, ciò indebo­
lirà la sua autorevolezza.

Le regole vanno sistematicamente confermate e consolida­
te nelle attività quotidiane. Una di queste è il rispetto per ogni 
bambino che appartiene alla classe, la valorizzazione di ciascu­
no indipendentemente dalle sue caratteristiche fisiche, psico­
logiche o culturali.

Far percepire agli alunni che l ’insegnante esercita 
un controllo costante su tutto quanto accade nella classe

Si valutino questi due comportamenti e si esprima un commen­
to: “L'insegnante interroga alla lavagna, le interrogazioni sono 
programm ate. I l  docente chiama l ’alunno, l ’interrogazione 
continua per oltre io  m inuti. Nello sfondo g li allievi fanno altro, 
sanno che non sono coinvolti”. “Svolgimento d i un compito in 
classe. M ario è un alunno con problemi di apprendimento, ora in 
difficoltà. L ’insegnante si mette accanto a lui per diversi m inuti, 
volgendo l ’attenzione a l suo operato, gli dà sistematicamente un 
aiuto, sino a che M ario non ha fin ito  il compito”.

Che cosa hanno in comune queste situazioni? In entrambi 
i casi l ’insegnante, al di là delle sue intenzioni, veicola un 
messaggio di disinteresse verso la classe.

La classe è una realtà psicologica multidimensionale le cui 
dinamiche possono in buona parte sfuggire oggettivamente



alla comprensione del docente. Nuthall ha individuato tre 
livelli di queste dinamiche: uno esterno, pubblico, che l ’inse­
gnante può vedere e gestire; uno semiprivato delle relazioni 
che si generano via via tra gli alunni, che rimane un ambito 
parzialmente percepibile; infine, uno interamente privato, 
che si svolge all’interno della mente dell’allievo. L’autore ha 
stimato che circa il 70% delle dinamiche che si svolgono in 
classe sfugge all’occhio del docente.

Con la consapevolezza dei limiti dell’osservazione reale, 
l’impegno dell’insegnante deve tuttavia essere rivolto a moni­
torare il ritmo degli eventi e a trasmettere agli alunni la sensa­
zione che egli attui un pieno controllo sull’aula.

C e un termine noto nella letteratura del classroom manage­
ment, che viene usato per caratterizzare il comportamento di un 
bravo insegnante: withitness, letteralmente “essere dentro” 
(Kounin, 1970). I bravi insegnanti sanno trasmettere alla classe 
l ’impressione di essere sempre attenti a ciò che succede al suo 
interno, anche quando il loro sguardo è rivolto altrove.

Altri aspetti per una buona gestione della classe sono 
l 'overlapping, ovvero la capacità di gestire più eventi in 
contemporanea distribuendo oculatamente la comunicazione 
attraverso diversi canali (ad es. con lo sguardo o con un cenno 
della mano ci si rivolge a un alunno mentre oralmente si conti­
nua a parlare a tutta la classe), e la smoothness, cioè il rimanere 
nella traccia della lezione, evidenziando anche alla classe i 
rischi di una digressione (“Interessante questo aspetto, ma 
forse ci stiamo allontanando: torniamo al nostro tema”).

Applicare strategie dissuasive verso comportamenti 
di disturbo mantenendo il rispetto della persona

Sulla gestione dei comportamenti scorretti si sono confronta­
te due principali tradizioni di ricerca, che si possono sintetica­

120



mente indicare come la prospettiva com portam entale 
(ampliata al management della classe) e quella umanistico- 
relazionale (Freiberg, 2013).

Esse non sono incompatibili; al contrario forniscono 
entrambe indicazioni utili per attuare strategie in grado di 
affrontare il problema.

Nella prima prospettiva il concetto di riferimento princi­
pale rimane il rinforzo* positivo, in un ’accezione lata da 
intendersi non solo sotto forma di premi o lodi, ma anche di 
sorrisi o semplici cenni di attenzione premiarne.

In quest’ottica è fondamentale non rinforzare involontaria­
mente i comportamenti scorretti; cosi, ad esempio, nel caso di 
un alunno che assuma un atteggiamento di sfida contro l’inse­
gnante, il fatto di reagire con la stessa violenza o il medesimo 
tono di voce alterato mette al centro dell’attenzione della classe 
il confronto alunno-insegnante, con una possibile funzione di 
rinforzo del bisogno di attirare su di sé l’attenzione dei compa­
gni, che può essere appunto proprio ciò che ha animato inizial­
mente il comportamento dell’allievo; in casi del genere possono 
essere più valide tecniche che tendono a ridurre l’interesse sul 
comportamento scorretto, magari attraverso formule di allegge­
rimento e sdrammatizzazione che agevolano la “rimessa in 
carreggiata” dell’attività didattica (con frasi come: “Forse stama­
ni c 'è un po’ di elettricità nell’aria...”); se lo studente si rende 
conto che il suo comportamento non ha riscosso lo scalpore 
desiderato, sarà più prudente nel riattivarlo la volta successiva.

Su questa strada sono state anche messe a punto strategie 
che estendono in modo più sistematico tali principi a livello 
di classe. Una di queste è il Positive Behavior Support* esteso 
a livello di scuola2

2. La terapia comportamentale si arricchisce anche sul piano della 
Terapia cognitivo-comportamentale (Cognitive Behavioral Therapy -
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La seconda strada proviene dal filone della psicologia 
umanistica e relazionale, rappresentata da autori come Rogers e 
Gordon. Fondamentale è lavorare per costruire un buon clima 
di classe basato su u n ’atmosfera invitante, serena, comprensiva 
e coesa. Gli studi sulla motivazione e i contributi della psicolo­
gia umanistica mostrano infatti che un ruolo im portante sui 
processi d ’apprendimento lo svolgono i vissuti emotivo-affetti­
vi, d im ensione q u es t’u ltim a am piam ente riconosciuta ed 
evidenziata in ambito pedagogico. Il formare/insegnare impli­
ca capacità di ascolto e di relazione, empatia Scheda 6), 
congruenza e incoraggiamento quali dispositivi essenziali per 
promuovere la motivazione (Franta, Colasanti, 1999).

Anche secondo G ordon (1991) si deve valorizzare l’indivi­
duo nella sua globalità e vanno evitati com portam enti relazio­
nali negativi quali stigm atizzazione, intellettualizzazione, 
colpevolizzazione, accanimento correttivo, intolleranza, narci­
sismo e paternalismo. Più dettagliatamente, per l’autore sono 
tre le tecniche fondamentali di comunicazione a disposizione 
degli insegnanti per modificare i comportam enti inadeguati:
-  l’ascolto attivo, ossia riflettere il messaggio dell’alunno, 
recependolo senza esprim ere giudizi e dunque facendolo 
sentire accettato;
-  il messaggio-io (da sostituire al messaggio-Tu), ossia la 
tecnica con cui il docente m ette l’alunno in condizione di 
rendersi conto delle conseguenze del suo agire sugli altri3;

c b t ), che si basa sulla necessità di integrare il condizionamento operan­
te con un ’attività cognitiva come il pensare ad alta voce. O ttiene buona 
efficacia (es tra 0,7 e 0,9) anche con bam bini affetti da D isturbo da 
deficit di attenzione e iperattività (A ttention-D eficit/H yperactivity 
Disorder -  a d h d ).
3. Il messaggio-Tu esprime un giudizio (“Tu sei disordinato”), mentre 
il messaggio-Io rileva un disagio o una criticità che viene prodotta su di 
noi (“Mi trovo in difficoltà quando...”).
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-  la risoluzione dei conflitti con il problem solving, ossia con 
un metodo che porti insegnanti e alunni a “vincere insieme”, a 
cercare una soluzione soddisfacente per entrambe le parti.

REGOLE ELEMENTARI DI CLASSROOM MANAGEMENT

È necessario focalizzare l’attenzione sui seguenti aspetti:
-  am bien te : a tten to  controllo degli aspetti logistici d e ll’aula 
(visibilità, distrattività, areazione ecc.) e p redisposizione delle 
strum entazioni e dei banchi;
-  a ttegg iam ento : a ttenzione al contratto nascosto: le regole 
della classe sono implicite nel com portam ento dell’insegnante:
-  dare sem pre la sensazione che tutta la classe sia controllata: 
m ettere subito gli allievi a ‘‘fare’’, tanto più rapidam ente quanto 
più si sa che la classe è difficile e vi è scarso autocontrollo;
-  non mettersi mai a urlare e non mostrare di perdere il control­
lo: verso trasgressioni non tollerabili im piegare interventi ironici 
volti a “sm ontare" il comportam ento provocatorio e a reindirizzare 
l’attenzione sulle attività significative;
-  deontologia:

• coerenza ed equità nel m antenim ento delle regole;
• controllare simpatie o antipatie personali (effetto alone ecc.);
• evitare atteggiam enti forzatam ente troppo “am icali”;
• non m ostrare mai sarcasm o o atteggiam enti di disprezzo;
• non form ulare mai in presenza degli allievi giudizi nega­
tivi verso la scuola o verso i colleghi (anche qualora si condi­
vidano valutazioni negative);

-  azioni gradualizzate da assum ere verso il com portam ento di 
disturbo: di fronte a questo , cercare in una prima fase di farlo 
rientrare senza “stigm atizzarlo” pubblicam ente (agendo in primo 
luogo con interventi extraverbali).

In pratica occorre:
-  agire innanzitutto sul piano della comunicazione non verba­
le, com unicandogli segni di perp lessità  e a ttesa  con sguardi e 
braccia conserte diretti al soggetto;



-  intervenire avvicinandosi eventualm ente al soggetto;
-  sollevare il problem a verbalm ente, possibilm ente senza indi­
rizzarlo direttam ente al soggetto responsabile (“Non c’è ancora 
abbastanza silenzio perché si possa lavorare”);
-  dichiarare pubblicam ente, se i tentativi precedenti non hanno 
funzionato, che conviene fare un attimo di interruzione (time out) 
fino a che la situazione non si sarà ripristinata.

      ATTIVITÀ

Azioni dell'insegnante verso comportamenti di disturbo

Questi interventi compiuti dall’insegnante di fronte a com porta­
m enti di disturbo non appaiono  appropriati in una filosofia di 
buon classroom management. Si provi a cambiarli in soluzioni più 
accettabili:
1. la confusione si è fatta incontrollabile in classe; l’insegnante 
urla: “Ora basta, siete una classe im possibile, non si può lavo­
ra re !”;
2. l’alunno offende ad alta voce il compagno: “Non capisci nien­
te , hai sbag lia to  tu tto !” . L’in seg n an te  dice: “Sei tu a essere  
prepoten te!”;
3. l’alunno si agita sul proprio banco mentre l’insegnante spiega. 
Il docente gli dice: “Non puoi fare a meno di muoverti, sei proprio 
incapace di controllarti e continui a disturbare la classe!”.

Per la valutazione si veda p. 167.
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U n i t à  6

S v o lg im e n to :  a s p e t to  p a r t e c ip a t iv o

A ffinché la lez ione  a b b ia  efficacia, occorre  che l’in se g n a n te  sa p p ia :
-  g e s tire  il fe e d b a c k  (v a lu taz io n e  fo rm a tiv a );
-  g o v e rn a re  i tip i di a ttiv ità  e fav o rire  u n a  p a r te c ip a z io n e  c o lle t­
tiva;
-  s v ilu p p a re  a b ili tà  p e r  u n ’efficace  in te ra z io n e  tra  p a ri.

Gestire il feedback

A nalizziam o la seguente situazione. “C om pito in  classe. 
L uig i è un alunno con particolari difficoltà d i apprendimento. 
L ’insegnante lo vede con g li occhi sm arriti d in a n zi a ll’eserci­
zio che deve svolgere. S i rende conto d i avergli dato un compito 
a l d i sopra delle sue possibilità. Vuole incoraggiarlo, g li si avvi­
cina e g li sussurra: ‘L ’im p o rta n te  è che tu  faccia  del tuo  
m eglio!”’. Com e valutate un simile com portam ento? Per far 
apprendere è im p o rtan te  che l ’allievo sia messo quan to  
prim a in situazione operativa, che possa esprimere una sua 
azione dinanzi a un com pito concreto con cui deve confron­
tarsi (sulla natura di questo com pito -  grado di complessità, 
co m p ren sib ilità , c a ra tte re  p iù  o m eno  sfidan te  -  cfr. 
U nità 4). Q ui ci interessiamo della relazione che si genera a 
partire dal com pito che l ’alunno è chiam ato a svolgere. La 
cosa più im portante è che il contesto lo m etta in condizione 
di “accettare la sfida” che il com pito gli presenta. Il fatto che 
egli risponda con un com p o rtam en to  in  qualche m odo
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pertinente al compito è già una grossa conquista per il dialo­
go educativo, indica che c ’è da parte sua la disponibilità a 
entrare in gioco come partner della relazione educativa, a 
diventare “complice” della proposta ricevuta. E' importante 
che l ’insegnante comprenda bene l ’im portanza di questa 
preliminare “cessione di fiducia” che gli viene dall’alunno e 
che non sprechi questa opportunità.

Che cosa allora deve e non deve fare ? Il docente, intanto, 
deve comprendere che non è affatto necessario che l’alunno, 
messo in situazione, faccia bene, anzi deve assumere come 
principio che commettere degli errori, oltre che inevitabile, è 
fondamentale per imparare; dunque ben vengano gli errori, se 
dietro di essi si nasconde il fatto che l’alunno è disponibile alla 
complicità relazionale. E' di primaria importanza che l’allievo 
stesso non percepisca negativamente il fatto di sbagliare e che 
quindi si sia creato nella classe un clima del tu tto  propizio 
all’accettazione positiva dell’errore.

Ciò che essenzialmente l ’insegnante dovrà fare a questo 
punto è veicolare in maniera progressiva all’allievo una serie 
di informazioni, capaci di orientarlo gradualmente verso la 
soluzione del compito, verificando a ogni passaggio che si 
mantenga l’alleanza educativa.

Qui incontriamo il concetto di feedback. Come noto, un 
feedback è la risposta che un insegnante (o un sistema, o una 
macchina) indirizza all’allievo e che agisce da segnale permet­
tendo a questi di comprendere se sta procedendo sulla giusta 
via o se deve “cambiare rotta”.

Come già accennato, tra tutte le azioni didattiche, a giudi­
zio di Hattie (2009) fornire un feedback adeguato è quella più 
efficace (es = 0,8 circa). Importante è inoltre la risposta succes­
siva a tale feedback da parte dell’alunno, cioè il feedback di 
ritorno. E' in questa dinamica che l’insegnamento e l’apprendi­
mento si rendono visibili. Ciò si realizza quando l’apprendi-



mento è un obiettivo esplicito, quando è adeguatamente 
sfidante, quando insegnante e allievo cercano una comprensio­
ne dell’apprendimento conseguito, quando il feedback reci­
proco è dato e ricercato: il docente si mette nell’ottica di chi 
apprende e l ’allievo in quella dell’insegnante, acquisendo 
capacità di autoregolazione (ibid.).

Lo stesso autore si sofferma sulla necessità di distinguere 
il feedback dal rinforzo, nozione che riguarda le risposte che 
si risolvono in apprezzamenti positivi (premi, lodi) o negati­
vi (cessazione di ricompensa, punizione). Un feedback, a 
differenza del rinforzo, evita ogni giudizio sul com porta­
mento, comunica subito cosa si deve fare per procedere. La 
ricerca ha mostrato la maggiore utilità dei feedback e la 
maggiore rischiosità derivante da un uso incontrollato dei 
rinforzi; ad esempio apprezzamenti del tipo “fai/hai fatto del 
tuo meglio” (come rappresentato nella scenetta iniziale) 
secondo Hattie sono da evitare, dal momento che trasmetto­
no un messaggio di deprezzamento dell’operato del soggetto 
(messaggio implicito: “Da te più di tanto non ci si può aspet­
tare”). In generale l ’insegnante dovrebbe creare un clima 
caldo e incoraggiante a livello di classe, ma se vuole favorire 
l ’apprendimento dell’allievo, la lode deve passare in secondo 
piano rispetto al feedback.

Un buon feedback deve riuscire a mettere il soggetto in 
condizione di rispondere a queste tre domande: “Dove sto 
andando? Come sto procedendo? Quale deve essere il mio 
prossimo passo?”. La sua efficacia è in funzione della chiarezza 
e dell’immediatezza con cui viene fornito. Un feedback che 
contiene troppe informazioni o che viene dato a distanza di 
tempo non è efficace.

Dal concetto di feedback è stata mutuata una delle nozio­
ni di maggior valore per la teoria dell’istruzione, quella di 
valutazione formativa, contrapposta alla più tradizionale
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valutazione sommativa*, cioè statica e classificatoria. La valu­
tazione formativa riguarda l ’insieme delle valutazioni inter­
medie con valore orientativo che l ’educatore fornisce all’allie­
vo in  itinere1.

COME FORNIRE FEEDBACK IN MODO ADEGUATO

Le ra c c o m a n d a z io n i p rin c ip a li in s in te s i s o n o  le se g u e n ti :
-  non  a c c o m p a g n a re  il f e e d b a c k  a g iud iz i;
-  d a re  u n a  c o n s e g n a  e s tr e m a m e n te  s e m p lic e  e c h ia ra  (ev itare  
o g n i so v racca rico ), in m o d o  ch e  p o ssa  d iv e n ta re  s u b ito  o p e ra tiv a ;
-  d a r e  la c o n s e g n a  a p p e n a  l ’a lu n n o  h a  c o m p le ta to  il s u o  
co m p ito ;
-  c o n c e n tra rs i  su  co sa  c o n v ie n e  ch e  a l q u e l p u n to  lo s tu d e n te  
faccia (n o n  su llo  s tu d e n te  o su lla  q u a lità  del s u o  lavoro);
-  c o n tro lla re  la re a z io n e  d e llo  s tu d e n te  al fe e d b a c k , ch e  l’in d i­
ca z io n e  s ia  c o m p re sa  e ch e  ci s ia  d a  p a r te  su a  in te n z io n e  e d e te r ­
m in a z io n e  a p ro c e d e re  p e r  il p a s so  successivo : le g g e re  la re a z io ­
ne  de l rag a z z o  ne i su o i occh i.

Quando pratiche basate su valutazione formativa sono integrate 
nelle attività minuto per minuto e giorno dopo giorno, aumenti 
sostanziali degli apprendimenti si ottengono anche nell’ordine del 
70-80% nella velocità dell’apprendimento, anche se i risultati sono 
misurati con test definiti dall’esterno (Leahy, Williams, 2009, cit. in 
Hattie, 2013, p. 118).

Abbiamo bisogno di politiche che rendano le scuole unità di valuta­
zione e di aiutare ogni scuola a lavorare collaborativamente per defi­
nire i risultati che intende valutare. Bisogna aiutare le scuole a racco-

1. Un feedback può derivare dall’interazione docente-studente ma 
anche da quella tra pari; anzi, l’8o% dei feedback che l’alunno media­
mente riceve dipende dai pari.
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gliere evidenze affidabili dei livelli correnti e di quelli desiderati e 
monitorare criticamente i progressi [...]. Più importante, occorre 
che ci sia riconoscimento e stima quando questi progressi sono 
compiuti e i successi devono essere resi pubblici nella comunità 
scolastica (Hattie, 2011, p. 168).

Governare i tipi di attività 
e favorire una partecipazione collettiva

Vediamo adesso un altro caso. “ Un insegnante in izia  i l  suo ciclo 
di lezioni; entra in classe e spiega; alcuni a lunni delle prim e file  
si mettono in mostra positivam ente interloquendo con il docente; 
questi riceve una buona impressione della classe, risulta soddi­
sfatto: E ' una classe interessata pensa. C ontinua dunque a 
com portarsi in questo modo. Dopo qualche settim ana fa  un 
controllo scritto sugli argom enti trattati: il risultato è disastroso. 
Si accorge allora d i essersi costruito un’im pressione del tu tto  
sbagliata, basata esclusivam ente sui com portam enti d i alcuni 
alunni e non su cosa avesse effettivam ente imparato la maggio­
ranza della classe”. Com e mai questo fraintendim ento? L’in­
segnante si è lasciato condizionare dagli atteggiam enti di 
approvazione da parte dei più estroversi.

U no dei rischi m aggiori per un insegnante è quello di 
perdere la percezione reale dell’apprendim ento. Un princi­
pio generale da raccom andare può essere allora il seguente: 
tenere bassa la soglia delle spiegazioni (non oltre il 30% del 
tem po) e alternare frequentem ente com piti operativi (eser­
cizi scritti, m anuali, m o to ri ecc.) da cui si possa avere un 
riscontro im m ediato circa ciò che effettivamente gli alunni 
acquisiscono.

Insegnanti bravi gestiscono la lezione parlando poco; 
danno le consegne essenziali, m ettendo subito gli allievi in 
situazione per avere subito u n ’idea di come essi procedono.



Questo passaggio dal “parlare” al “fare” dell’insegnante diven­
ta una necessità ancora più vincolante in classi difficili e con 
criticità sui prerequisiti cognitivi, sul controllo dell’attenzio­
ne e sulle motivazioni personali all’apprendimento.

Il modo migliore per catturare gli studenti nel dialogo 
educativo e acquisire, magari tacitamente, un loro impegno 
non è quello di avviare vacue esplorazioni sugli interessi prefe­
riti (sui contenuti che piacciono di più), bensì di metterli 
subito in situazioni operative, magari con esercizi o attività 
molto semplici in cui possano, in tempi brevi, ottenere risulta­
ti rassicuranti, dando luogo a un percorso di avanzamenti 
progressivi con feedback continui e rafforzamento della loro 
autoeffìcacia.

Partecipazione e senso di appartenenza alla classe

Non è solo questione di efficienza dell’apprendimento, ma 
anche di senso di appartenenza alla classe. Una buona orga­
nizzazione della lezione dovrebbe riuscire a garantire nel 
tempo del suo svolgimento una soglia base di partecipazione a 
ogni alunno.

Questa partecipazione può assume quattro forme:
-  attività durante la presentazione dell’insegnante (prende­
re la parola, prendere note);
-  attività individuale;
-  attività in piccoli gruppi;
-  risposta corale.

L’insegnante che entra in classe e conduce la lezione in un 
arco definito di tempo (tipicamente un’ora) dovrebbe avere 
un’ idea preventiva del grado e della tipologia di partecipazio-

Il coinvolgimento in classi diffìcili
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ne che consentirà al suo interno. Egli può giostrarsi tra le 
quattro modalità sopra elencate, ma dovrebbe comunque 
mirare a permettere a tutti, in un modo o nell’altro, di ricono­
scersi come parte attiva del contesto educativo.

Per quanto riguarda le azioni che gli alunni possono svol­
gere durante la presentazione dell’insegnante (prendere la 
parola, prendere note ecc.), vediamo il seguente esempio: 
“L ’insegnante sta svolgendo una lezione 'euristica’. Interrompe 
spesso il discorso, lascia che g li a lunni lo completino, pone 
domande frequenti alla classe. Dopo poco, però, si accorge che a 
prendere la parola sono sempre gli stessi. M ario è solitamente 
timido. l ' insegnante allora dice: 'Ora rispondi tu, Mario, che 
non sei mai intervenuto”’.

Che cosa ci mostra questo comportamento? Il feedback 
nelle interazioni di classe va anche gestito con equilibrio, in 
modo da garantire una partecipazione collettiva e la conferma 
di un senso complessivo di presenza di tutti gli alunni all’atti­
vità di classe. Un fattore che marca una sensibile differenza 
riguarda la capacità dell’insegnante, all’interno di una lezione 
dialogica, di far prendere la parola al maggior numero possibi­
le di soggetti; egli non deve rimanere preda dell’effetto di 
“accaparramento” esercitato da quanti sono più estroversi, 
deve porre particolare attenzione all’inserimento nel dialogo 
di quelli più inclini a rimanere in disparte, senza tuttavia 
rimarcare la loro difficoltà (e dunque non comportandosi 
come rappresentato nella scenetta).

Sarebbe auspicabile che una presentazione fosse accompa­
gnata dal rivolgere agli studenti il suggerimento di prendere 
alcune annotazioni. In realtà far realizzare questa operazione 
autonomamente non è facile. Ogni insegnante, anche in una 
scuola superiore, si può rendere conto che sono assai rari gli 
alunni capaci di prendere appunti da sé durante una lezione. E' 
un’attività che richiede una buona capacità di riflessione e di



rielaborazione del messaggio, in altri termini di essere ben 
attrezzati sul piano linguistico e metacognitivo.

Eppure saper prendere nota rimane anche un ottim o 
obiettivo didattico, a cui si dovrebbero portare gli studenti 
con esercizi di complessità graduale. L’insegnante potrebbe 
inizialmente accompagnare una presentazione con delle sche­
de prestrutturate, in prima istanza solo da completare, per 
concedere via via più autonomia. Questo approccio offre due 
vantaggi:
-  vincola l ’attenzione dello studente sui punti chiave della 
presentazione;
-  offre supporto a una modulazione della lezione su piani di 
complessità diversi (spazi di completamento più o meno 
complessi).

Sviluppare abilità per un’efficace interazione tra pari

In letteratura si trova un sostanziale accordo sull’importanza 
dell’apprendimento cooperativo Scheda z), o come sboc­
co della specifica lezione o in momenti trasversali a più lezio­
ni. Slavin è l ’autore che più accuratamente ha studiato l’effi­
cacia della collaborazione.

Anche se l ’apprendimento cooperativo si è rivelato media­
mente di accettabile efficacia in termini di apprendimento 
scolastico (es = 0,4), rimane una metodologia auspicabile per 
gli effetti collaterali positivi sul piano della comunicazione 
interpersonale e sociale.

Autori come Johnson, Johnson e Holubec (1996) hanno 
messo in evidenza alcune caratteristiche che vanno salvaguar­
date: interdipendenza positiva, rendicontabilità individuale e 
di gruppo, interazione promozionale, abilità interpersonali e 
monitoraggio del gruppo.

Particolare efficacia ha poi l ’integrazione tra lavoro di
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gruppo e attività metacognitiva, come si realizza ad esempio 
in particolari approcci come il reciprocal teaching.

Sull’apprendimento cooperativo esiste tuttavia anche una 
retorica ingenua. Realizzarlo è tu t t ’altro che facile. Sono 
molte le cause che possono interferire negativamente, e mette­
re gli alunni in gruppo non garantisce che ci sia collaborazio­
ne. Si può avere accaparramento dell’attività da parte di alcu­
ni soggetti e marginalizzazione di altri, in virtù anche di 
eccessiva differenza di livello, scarsa motivazione, disinteresse 
e conflitti relazionali; in genere gli alunni che partecipano si 
spazientiscono se altri non lo fanno (Webb, 2013).

Per promuovere una benefica interazione tra pari e inibire 
dinamiche negative, gli insegnanti devono attivare pratiche 
preventive, come costruire preliminarmente negli studenti le 
abilità di comunicazione: parlare a turno, praticare l’ascolto 
attivo, porre domande chiare e precise, chiedere spiegazioni, 
fare delle sintesi, mettere a confronto i punti di vista e moni­
torare gli avanzamenti del gruppo. Un’attività come fornire 
spiegazioni argomentate può essere difficile. E' molto impor­
tante finalizzare bene l’attività, predefinire con chiarezza i 
ruoli e partire da gruppi molto piccoli; l ’avvio migliore è il 
lavoro in coppia.

Vanno tenute sotto controllo in particolare le seguenti 
criticità, che si ripresentano in ogni circostanza:
-  aumento del rumore prodotto: con i gruppi il rumore si 
accresce, dato che nella stessa aula diverse persone parlano 
contemporaneamente; occorre allora valutare se gli spazi 
consentano una gestibilità effettiva;
-  gestione dei tempi morti: si creano peculairi criticità nei 
ritmi temporali di apprendimento, sia all’interno del gruppo 
(dare la parola, aspettare ecc.) che tra i diversi gruppi (gestio­
ne di quelli che hanno già finito mentre gli altri ancora lavo­
rano).
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^  ATTIVITÀ

L’insegnan te  valuta un com ponim ento . Individuare quelli che 
sono "buoni” feedback rispetto a valutazioni di scarsa efficacia:
1. “Come idee e come forma si presenta adeguato . Complessi­
vam ente sufficiente";
2. “Ti evidenzio le parole o le frasi la cui forma dovrebbe essere 
rivista”;
3. “Perché usi ‘infatti’ nel passaggio da questa frase alla succes­
siva?”;
t». “Forse questa frase m igliorerebbe se tu la spezzassi in frasi 
più brevi”;
5. “L’elaborato manca di una conclusione. Qui potresti dunque 
ag g iu n g ere ... In breve, co n c ludendo , possiam o qu ind i dire 
che...”;
6. “ Il lavoro rim ane poco coeren te , il difetto è la tendenza  a 
passare da un argom ento a ll’altro”;
7. “Il punto in cui accenni a... è interessante; potrebbe essere 
arricchito con il richiamo che abbiamo trovato sul libro a pagi­
na...”;
8. “Il contenuto non si presenta molto originale, rimani un po’ 
alla superficie dei problem i”;
9. “Questa afferm azione mi sem bra contrasti con quan to  hai 
detto sopra: non capisco allora se la pensi in questo modo oppu­
re in quest’altro”;
10. “ Il lavoro p resen ta  q u a lche  e rro re  nella form a. Le idee 
dovrebbero essere sviluppate ancora. Com unque com plessiva­
mente è sufficiente”.

Per la valutazione si veda p. 167.
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U n ità  7

C o n c lu s io n e  (e o ltre )

Affinché la lezione abbia efficacia occorre che l’insegnante sappia:
-  tirare le fila: rim ettere a fuoco gli aspetti essenziali e control­
lare che siano state modificate le preconoscenze;
-  fornire indicazioni per consolidare gli apprendim enti e favo­
rire integrazioni e ristrutturazioni a distanza di tem po;
-  favorire au to rego laz ione , au tonom ia  e s tra teg ie  di studio 
personali.

Tirare le fila: rimettere a fuoco gli aspetti essenziali 
e controllare che siano state modificate le preconoscenze

“L ’insegnante sta facendo lezione da oltre trenta minuti, alter­
nando esposizione e dialogo. Avverte che gli alunni sono un po’ 
stanchi; ritiene che sia giunto il momento di cambiare attività 
per consentire di alleggerire l ’attenzione della classe. ‘Vedo che 
cominciate a essere affaticati: in effetti abbiamo già lavorato 
molto. Lasciamo l ’argomento, passiamo ad altro, lo riprendere­
mo tra qualche giorno”’.

Come valutare questo comportamento?
La prima osservazione che si è indotti a rilevare riguarda il 

fatto che l’insegnante dovrebbe cercare di interrompere la 
lezione prima che si avvertano segni di stanchezza: abbando­
nare un’attività quando una sensazione di fatica o di noia si sia 
già manifestata non sarà di aiuto alla ripresa dell’attività e alla 
motivazione. Al di là di ciò, egli non ha “concluso” la lezione. 
La maggior parte degli insegnanti non si rende sufficientemen-
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te conto di quanto sia importante curare adeguatamente la 
“chiusura” di ogni attività didattica. Purtroppo, nel caso della 
lezione a volte si elude il problema anche perché nel suo corso 
le acquisizioni si sono diversificate e il docente stesso fa diffi­
coltà a riprendere le fila.

La conclusione è un momento fondamentale, in cui si 
deve aiutare l ’alunno a prendere piena consapevolezza di 
come sono cambiate le conoscenze pregresse e dello specifico 
vantaggio acquisitivo apportato dalla lezione.

Gli insegnanti esperti, dunque, sanno prevenire l ’insor­
genza della stanchezza preservandosi qualche minuto neces­
sario per “tirare le fila” e rendere gli alunni pienamente consa­
pevoli del lavoro fatto.

LA CONCLUSIONE DELLA LEZIONE

Si tratta di richiamare con gli alunni le componenti principali 
della lezione e di confrontare i passaggi attuati con gli obiettivi:
- le conoscenze più importanti tra quelle apprese;
- i termini/concetti usati;
- le nozioni/procedure da ricordare;
- le relazioni concettuali.

Alla fine di una lezione, ciascun alunno dovrebbe essere in grado 
di poter affermare;
- “Adesso questa cosa la so!” (oppure “la so fare”);
- “Adesso sono anche in grado di spiegarla ad altri. Posso 
aiutare un compagno ad apprenderla”;
- “Quanto ho imparato mi serve per... o mi potrà servire per...”

È importante, in particolare, spingere a ripensare gli arric­
chim enti conseguiti, sotto forma sia di perfezionam enti 
linguistici, sia di nuove conoscenze, sia di scoperta di rela-



zioni concettuali: “Che cosa pensavate all’inizio? Sapevate 
questo? Avreste spiegato in questa maniera? Come rispon­
dereste adesso?”.

Fornire indicazioni per consolidare gli apprendimenti 
e favorire integrazioni e ristrutturazioni a distanza di tempo

“ Un insegnante ha completato una sequenza di tre lezioni a l cui 
termine applica un breve test a scelta m ultipla su quanto gli 
alunni hanno appreso (20 domande con 4 alternative). Applica 
la prova in io m inuti e controlla le risposte. Gli studenti sono 
andati abbastanza bene, l ’insegnante è soddisfatto, L ’argomen­
to dunque è concluso, d a ll’indomani si può passare ad altro; a 
suo parere non sarà più necessario riprendere le tematiche tratta­
te, ritiene che ciò sarebbe solo motivo di noia.

La situazione sopra descritta riguarda un altro erroneo 
punto di vista assai diffuso, relativo alla fine degli apprendi­
menti.

Si dovrebbe comprendere che il processo di costruzione 
delle conoscenze non è qualcosa che avviene e si esaurisce in 
una volta sola o in un breve lasso di tempo. Un altro tratto 
degli insegnanti esperti consiste nella loro capacità di percepi­
re i processi cognitivi che si svolgono nella mente degli alunni 
come processi dinamici che hanno necessariamente bisogno 
di essere richiamati, collegati, espansi e ristrutturati più volte a 
distanza di tempo.

Anche la valutazione delle nozioni appena spiegate, effet­
tuata attraverso un questionario al termine della lezione, pur 
se utile per avere una prima idea della comprensione immedia­
ta, non può tuttavia essere considerata esaustiva.

Si può sinteticam ente dire che la lezione, secondo il 
modello qui indicato, è solo il punto di avvio del processo di 
apprendimento. Ciò che fa soprattutto una buona qualità
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della didattica è la capacità dell’insegnante di accompagnare 
queste conoscenze nel processo più duraturo che riguarda la 
loro sedimentazione sotto forma di schemi cognitivi e atteg­
giamenti mentali profondi.

ALCUNE DIFFERENZE TERMINOLOGICHE 

È oppo rtuno  distinguere tra:
-  r ipe te re : im plica rich iam are  alla m ente  una nozione/cono- 
scenza o riu sa re  una p rocedu ra  a breve d istanza  di tem po . La 
ripetizione è necessaria  so p ra ttu tto  in fase di prim o a p p re n d i­
m ento. Può basarsi in gran parte  sulla m em oria a breve term ine;
-  consolidare/in teriorizzare: im plica il favorire la penetrazione 
a ll’in terno della propria m ente  di un concetto o di una procedura 
fino a una sua piena padronanza e sed im entazione nella m em o­
ria a lungo term ine;
-  trasferire  in contesti variati: richiede una capacità di recupero 
della conoscenza dalla m em oria a lungo term ine con la capacità 
di ad a tta rla  in funzione del diverso problem a. Implica una buona 
flessibilità cognitiva;
-  r is t ru t tu ra re / in te g ra re :  co m p o rta  r ic h ia m a re  la n o z ione  
a p p re s a , r ie la b o ra r la  ce rcan d o  di m e tte r la  in re la z io n e  con 
altre , in m odo da g en era re  un nuovo schem a* o m odello  cono­
scitivo. N ecessita  di una  b uona  capac ità  a s tra ttiv a , creativa e 
in ferenziale .

Memoria e “ripassi”

Anche i concetti di memoria e memorizzazione necessitano 
di divenire oggetto di un ripensamento più attento. Sono 
termini che vengono solitamente riferiti a qualcosa di noioso 
e di deteriore. La memoria va invece vista come un’entità 
dinamica, in continuo aggiustamento. Così si esprimeva 
Bruner (1964, p. 64):
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Forse la cosa più importante che dopo un secolo di studi approfon­
diti si possa dire sulla memoria umana è che una nozione viene rapi­
damente dimenticata se non viene inserita in un contesto struttura­
le. Un dettaglio si conserva nella memoria grazie all’uso di una sua 
rappresentazione semplificata. Queste rappresentazioni semplifica­
te fanno ciò che si suol definire un carattere rigenerativo.

D ato  che anche la mem oria a lungo term ine non  è un conteni­
to re  in fin ito , le stesse conoscenze lì im m agazzinate vanno 
aiutate a trasform arsi in stru ttu re  significative, ergonom ica­
m ente meglio conservabili. Bisogna che l ’attività didattica si 
prenda dunque cura dei contenuti rilevanti, a iutando la loro 
riorganizzazione a distanza di tempo.

Particolare a ttenzione va pertan to  data alla rivisitazione 
periodica dei contenuti e dei processi cognitivi coinvolti; se si 
vuole interiorizzare la conoscenza si tra tta  di riattraversarla a 
d is tanza  di tem po, d i ripensarla alla luce d i una s tru ttu ra  
cognitiva che nel frattem po si è modificata.

A  questo  livello viene in m ente  la trad iz iona le  pratica  
didattica del ripasso, oggi in disuso, in quanto  accusata di esse­
re u n ’attività di scarsa rilevanza formativa. In effetti, se inteso 
com e pura ripe tiz ione di liste di nom i e di fa tti, il ripasso 
diventa un esercizio m nem onico; diverso è invece il suo signi­
ficato, se visto come un ripensam ento a distanza di tem po su 
una conoscenza acquisita o di u n ’esperienza com piu ta  per 
rivederla in m odo più  essenziale, oppure da un nuovo punto  
di vista, e dunque come ricollocamento p iù  consapevole nella 
m em oria a lungo termine.

C om piti a casa

Sull’efficacia per l ’apprend im en to  scolastico dei com piti a 
casa c ’è orm ai una considerevole le tte ra tu ra  (a partire  dal 
lavoro fondam entale di C ooper, R obinson e Patall, 2006).
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Dalle ricerche risulta che in media I’es si colloca tra 0,3 
e 0,4, ma con valori più alti alle superiori (0,5) e all’opposto 
prossim i allo zero per la scuola elem entare. Si dovrebbe 
allora concludere che alla scuola elementare non si devono 
più dare compiti a casa? Entrano qui in gioco considerazio­
ni di tipo socioculturale, psicologico e anche strettam ente 
politico'.

Alcune norme di buon senso per i compiti a casa sono le 
seguenti:
-  utilizzarli per consolidare e riapplicare quanto fatto  in 
classe;
-  usarli per differenziare l ’apprendimento in funzione delle 
capacità e dei bisogni degli alunni;
-  valorizzare l ’allenamento all’impegno, l ’assunzione di 
responsabilità e la capacità di auto-organizzarsi.

È opportuno  prevedere incontri regolari con i genitori e 
fornire loro indicazioni per gestire i compiti a casa (stabilire 
il tem po di lavoro, fare delle pause, aiutare senza giudicare, 
riconoscere l ’impegno e gratificare il figlio/la figlia ecc.).

I compiti devono essere poi controllati e corretti (talvolta 
con la classe, talvolta singolarmente), altrimenti gli alunni 
penseranno che sia inutile svolgerli. Il controllo costante dei 
compiti è una caratteristica tipica degli insegnanti efficaci.

1. Si può ad esempio interpretare questo dato come un invito a 
cambiare il modo di fare i compiti a casa. Ad esempio in Nuova Zelanda 
si è valutato che la loro eliminazione avrebbe avuto ripercussioni nega­
tive nel rapporto con le famiglie e nella loro percezione della scuola; è 
stato allora deciso di modificarne l ’impiego aprendo un dibattito  
pubblico sulla questione e avviando un processo tra scuola e famiglia 
per la creazione e diffusione di siti Web in cui si propongono nuove 
tipologie di compiti, più stim olanti e significative per gli alunni di 
quell’età.

140



Favorire autoregolazione, autonomia 
e strategie di studio personali

C 'è generale consenso sul fatto che l ’azione didattica, oltre 
che indirizzarsi a far apprendere specifici contenuti, debba 
essere orientata a far acquisire abilità metacognitive, cioè a 
rendere l’alunno capace di darsi obiettivi e di affrontare nuovi 
compiti autonomamente.

Incontriamo qui un ’altra nozione riconosciuta oggi come 
fondamentale, quella di metacognizione*, termine con cui si 
indica il grado di consapevolezza e controllo che un soggetto 
mantiene mentre è impegnato in un processo di apprendi­
mento o di soluzione di un problema.

N ell’am bito della m etacognizione si collocano anche 
studi più specifici quali quelli connessi all’autoregolazione: 
secondo Zimmerman (2001), mettere gli studenti in condi­
zione di autoregolarsi nel processo di apprendimento è allo 
stesso tempo un modo per dare un senso diverso all’apprendi­
mento scolastico rendendolo meno condizionato dalla figura 
dell’insegnante.

L’ambito delle strategie metacognitive si è rivelato capace 
di ottenere ottim e soglie di efficacia pure con soggetti con 
bisogni speciali Scheda 30).

Comprensione del testo

Il campo della comprensione del testo a fini di studio è quello 
che ha registrato la maggior applicazione della didattica meta­
cognitiva. Gli scopi per cui si legge un testo possono essere 
molteplici: se siamo di fronte a un testo narrativo o a una 
poesia si può leggere per il piacere stesso della lettura; in altri 
casi si legge per ricavare qualche notizia interessante (come 
quando si sfoglia un giornale o una pagina Internet) ; in altri si



legge un testo per studiarlo, e anche qui le finalità dello studio 
sono diverse (saperlo “ripetere”? Estrarne contenuti per una 
compilazione ? Dover alla fine rispondere a un questionario?). 
Tali differenze possono condizionare la strategia adottabile 
allo scopo in questione.

C om prendere un testo è una sorta di problem  solving in 
cui occorre via via estrarre gli elementi rilevanti e parafrasarli, 
cioè ricostruire il testo sotto forma di proposizioni di livello 
più alto, abbandonando i dettagli e m antenendo tuttavia il 
significato complessivo: «C ap ire  il testo vuol dire anche e 
soprattu tto  costellare il processo di comprensione di una serie 
di decisioni su ciò che è im portan te  conservare e ciò che è 
meglio b u tta re»  (Lumbelli, 2009, p. 14). M entre vengono 
elaborate le m acroproposizioni si cerca anche di integrarle 
con il resto del testo trattenuto sino ad allora nella memoria di 
lavoro. Perché questo collegamento sia possibile è opportuno 
riconoscere du ran te  l ’elaborazione anche gli elem enti di 
rimando a dati precedenti e p iù in generale attivare di conti­
nuo inferenze nei riguardi del sistem a di preconoscenze 
possedute.

Se il processo ha buon esito si risolve nella costruzione di 
m acrostrutture concettuali, cioè di frasi di sintesi capaci di 
riassumere il “succo del testo”: si può in breve affermare che 
saper comprendere un testo significa saperlo adeguatamente 
riassumere.

         ATTIVITÀ

Sviluppare capacità di studio in modalità collaborativa

L’i n s e g n a n t e  v u o le  s v i lu p p a re  a u to n o m ia  di s tu d io  n e i s u o i  
s tu d e n t i ,  a v v a le n d o s i  a llo  s te s s o  te m p o  di c o l la b o ra z io n e  tra  
p a ri . N on sa  b e n e  c o m e  o p e ra r e  a n c h e  p e rc h é  p re c e d e n ti  e s p e ­
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rienze di attività di gruppo svolte in classe si sono rivelate caoti­
che e dispersive. Che fare?
Si provi a rispondere , facendo even tualm en te  u n ’indag ine  in 
Internet, alle seguenti dom ande:
o) Esistono strategie riconosciute come efficaci e dunque m odel­
li consigliabili a questo riguardo?
b) Quali sono i processi cognitivi a cui va dato risalto?
c) Quali sono gli accorgimenti principali e i rischi da evitare?

Per la valutazione si veda p. 168.
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In  s in te s i

Questo lavoro si è posto l ’obiettivo di fornire agli educatori 
indicazioni utili per migliorare l’efficacia della didattica in 
classe partendo dal presupposto per cui, al netto dei condizio­
namenti socioculturali e di quelli che derivano dall’organizza­
zione scolastica, tra i fattori che incidono sulla validità degli 
apprendimenti scolastici la variabile docente risulta quella più 
importante.

Sulla base della letteratura evidence based disponibile (e in 
particolare delle recenti sintesi presentate da Hattie), abbia­
mo selezionato alcuni tratti del comportamento insegnante 
che appaiono come quelli che, più di altri, “fanno la differen­
za” tra essere un insegnante “esperto” ed essere un insegnante 
“che ha solo accumulato esperienza”. Ne abbiamo desunto 
ventuno raccomandazioni che, a nostro avviso, soddisfano 
esigenze sia di efficacia che di sostenibilità. In alcuni casi le 
raccomandazioni convergono con quanto emerge dalla stessa 
sapienza pratica, ma in altri si discostano da pratiche diffuse 
che appaiono sostenute da erronee credenze radicate nel 
mondo della scuola.

Ripercorriamo rapidamente queste raccomandazioni 
fondamentali per l’insegnante che abbiamo abbinato ai diver­
si momenti del fare lezione, soffermandoci in particolare sui 
punti in cui si registrano le maggiori dissonanze tra prassi e 
acquisizioni della ricerca.

In fase di preparazione della lezione appare rilevante:
-  aver chiaro l’obiettivo da conseguire;
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-  p red isporre  la presentazione andando  oltre  la m odalità  
orale;
-  imm aginare preventivam ente i possibili pun ti critici.

Q ui ci si scontra con la cattiva concezione che tende a identi­
ficare la lezione con un generico “fornire inform azioni su un 
determ inato  argom ento” da far durare sino all’insorgere della 
stanchezza negli a lunni. In p a rtico lare  n o n  si dà  adeguata 
attenzione a una chiara determ inazione degli “obiettivi d id at­
tic i”: questi dovrebbero  essere in d ica ti n o n  so ltan to  so tto  
form a linguistica, ma anche “operazionalm ente”, cioè tradu­
cendoli in concrete prove di valutazione.

Q u esta  d iffico ltà  incide negativam ente  sul processo  di 
apprendim ento  stesso, n on  solo sul versante docente ma pure 
sul versante alunno, in quan to  il fatto  di conoscere l ’obiettivo 
e il criterio di perform ance finale è riconosciuto come uno tra 
i fa tto ri d i m aggior im p a tto  su ll’in tenz ione  d i apprendere  
dell’allievo.

In fase di avvio appare rilevante:
-  p red isporre  l ’am biente e m ostrarsi capaci di “entrare  in 
situazione”;
-  focalizzare su di sé l ’attenzione;
-  attivare le preconoscenze degli alunni e rendere loro chia­
ro l ’obiettivo.

A questo livello ci si im batte in due erronee credenze legate al 
concetto  di m otivazione e alla na tura  dell’apprendim ento. Da 
un lato si ritiene che, dinanzi ad allievi non  motivati, si debba­
no “inseguire” le loro d ichiarazioni di interesse o ricorrere a 
“effe tti speciali” per coinvolgerli, d a ll’altro  che l ’ap p ren d i­
m en to  si a ttu i  com e trasm issione di in fo rm azio n i da  una 
sorgente a una tabula rasa.

La ricerca ha m ostrato  com e il m odo m igliore d i genera-



re interesse sia quello di mettere immediatamente gli alunni 
in situazione, m ostrando  loro che possono raggiungere 
l ’obiettivo.

Allo stesso tempo è stato sottolineato quanto sia impor­
tante attivare le preconoscenze, perché l ’apprendimento si ha 
solo se l ’allievo riesce a porre in relazione le nuove informa­
zioni con gli schemi cognitivi preesistenti: questi rappresenta­
no il punto di appoggio su cui può avvenire la ristrutturazione 
cognitiva.

In fase di svolgimento comunicativo appare rilevante:
-  presentare le informazioni con più codici comunicativi e 
adattare la comunicazione linguistica;
-  avvalersi delle possibilità facilitatrici della comunicazione 
visiva;
-  evitare il sovraccarico cognitivo e dare massima evidenza 
alle conoscenze di maggior rilievo.

C on le crescenti esigenze orientate a un’educazione inclusiva, 
diventa cruciale il passaggio da una comunicazione modale a 
una comunicazione multimodale (linguistica a due livelli, 
linguistica integrata o sostituita da comunicazione visiva o 
gestuale), un ambito che richiede maggiore attenzione da 
parte sia degli operatori che della ricerca. A questo riguardo 
un riferimento significativo è costituito oggi dall’Universal 
Design for Learning (u d l) (®° Apparati).

In fase di svolgimento cognitivo e strategico appare rile­
vante:
-  immaginare i cambiamenti che subentrano nella mente 
degli alunni sotto forma di processi cognitivi;
-  m antenere nell’apprendim ento un carattere aperto e 
sfidante con strategie orientate a suscitare curiosità;
-  adattare/destrutturare un contenuto in gradi di comples­
sità diversa e riapplicarlo in contesti variati.
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È im portante che l ’insegnante rivolga l ’attenzione a 
comprendere la natura dinamica e processuale della struttura­
zione di schemi e modelli mentali interni. Utili possono risul­
tare anche supporti grafici (come le mappe concettuali), di 
cui però bisogna afferrare il reale potenziale cognitivo. In 
parallelo, le recenti indicazioni che vengono dalla Teoria del 
carico cognitivo pongono una forte enfasi sulla necessità di 
eliminare il carico cognitivo estraneo, togliendo tutte le infor­
mazioni distrattive e non essenziali, di regolare quello intrin­
seco e di valorizzare quello pertinente.* Per migliorare l ’ap­
prendimento bisogna ridurre, non aumentare, la quantità di 
informazione erogata.

In fase di svolgimento gestionale appare rilevante:
-  comunicare e mantenere regole chiare e condivise;
-  far percepire agli alunni che si esercita un controllo costan­
te su tutto quanto accade nella classe;
-  applicare strategie dissuasive verso comportam enti di 
disturbo, mantenendo il rispetto della persona.

Il classroom management, basato su indicazioni di taglio sia 
comportamentale sia psicologico-umanistico, presenta un 
ricco repertorio di tecniche utili. Significativi sono i suggeri­
menti riguardanti il rispetto della persona e la valorizzazione 
degli aspetti comportamentali positivi.

In fase di svolgimento partecipativo appare rilevante:
-  gestire il feedback (valutazione formativa);
-  governare i tipi di attività e favorire una partecipazione 
collettiva;
-  sviluppare abilità per un’efficace interazione tra pari.

Secondo Hattie (2009), tra tutte le azioni didattiche efficaci, 
quelle connesse al feedback sono le più importanti. Il feedback 
va tenuto distinto dal rinforzo (lode, punizione): il “lodare”,
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specie se in modo eccessivo o comunque in contrasto con le 
aspettative del soggetto, produce effetti negativi.

U n’altra credenza ingenua riguarda il fatto di pensare che 
l ’apprendimento cooperativo sia una strategia educativa di 
facile applicazione: non basta dire agli alunni di lavorare 
insieme per attivare un gruppo, vanno adeguatamente svilup­
pate le skills comportamentali che fanno da presupposto al 
lavoro cooperativo.

In fase di conclusione appare rilevante:
-  tirare le fila: rimettere a fuoco gli aspetti essenziali e 
controllare che siano state modificate le preconoscenze;
-  fornire indicazioni per consolidare gli apprendimenti e 
favorire integrazioni e ristrutturazioni a distanza di tempo;
-  promuovere autoregolazione, autonomia e strategie di 
studio personali.

La cattiva concezione che si incontra a questo riguardo 
concerne il fatto di ritenere che la lezione e l ’apprendimento 
stesso finiscano “con il suono della campanella”. Il momento 
della conclusione ha un’importante valenza metacognitiva 
(deve rimarcare all’alunno ciò che ha appreso). Occorre inol­
tre attrezzare l’allievo a conservare e consolidare le acquisizio­
ni, perché i processi cognitivi interni alla memoria continua­
no ed è im portan te  accom pagnarli e favorire la loro 
ristrutturazione nel tempo.
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Questionario per valutare l’attitudine 
all’insegnamento efficace (versione in uscita)

Il questionario (versione in uscita) riporta situazioni diverse 
ma concettualmente simili a quelle presentate nella versione 
in ingresso (cfr. p. 57). Compilando il questionario il lettore 
potrà anche valutare se e in che misura il proprio punto di 
vista sulla didattica efficace si sia modificato attraverso la 
lettura di questo testo.

Si chiede di attribuire un punteggio su una scala da 1 a 5 
(indicandolo nei riquadri) all’affermazione riportata sulla 
sinistra. Per comprendere il senso delle affermazioni è sempre 
necessario leggere l ’incipit (in corsivo) di cui esse possono 
essere una prosecuzione. Si indichi solo una valutazione, 
anche se in alcuni casi sono accettabili più possibilità.

Il punteggio della scala va letto nel seguente modo:
1 = non condivisibile;
2 = poco condivisibile;
3 = può/potrebbe essere condivisibile;
4 = condivisibile;
5 = pienamente condivisibile.

* Il questionario è disponibile online sul sito della casa editrice.



ITEM

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

RAPPRESENTAZIONE MENTALE DEL BRAVO INSEGNANTE
Un bravo insegnante ritiene che:

1 2  3 4 5
N ella  p r e s e n ta z io n e  di u n  n u o v o  a r g o m e n to  □  □  □  □  □  
s ia  b e n e  u s a re  i p a rtico la ri p iù  a ttra ttiv i p e rc h é  
s t im o la n o  di p iù  la c u rio s ità  d e g li  a lu n n i .

S in  d a l l ’in iz io , d e b b a  a v e re  b e n  c h ia r i  g li □  □  □  □  □  
obiettiv i che  gli a lu n n i d e v o n o  r a g g iu n g e re  alla  
f in e  d e l l ’in te rv e n to  d id a ttic o .

Q u a n d o  e n t r a  in c la s s e , d e b b a  s e m p r e  c h ie -  □  □  □  □  □  
d e re  a g li  a lu n n i  c h e  c o sa  p r e fe r is c a n o  fa re  e 
la sc ia r li d e c id e re .

Più t e c n o lo g ia  si in s e r is c e  n e lla  s c u o la  e  p iù  □  □  □  □  □  
l’a p p re n d im e n to  m ig lio ra .

L’a p p re n d im e n to  d e b b a  e s s e re  u n a  sc o p e r ta  a □  □  □  □  □  
cui l 'a lu n n o  arriva  q u a n to  più  p o ss ib ile  d a  so lo .

P r im a  di in iz ia r e  u n  n u o v o  a r g o m e n to  s ia  □  □  □  □  □
i m p o r t a n t e  r i c h i a m a r e  le  c o n o s c e n z e  g ià
a c q u is i te .

U na v o lta  ch e  un  a rg o m e n to  s ia  s ta to  t r a t ta to ,  □  □  □  □  □  
n o n  m eriti to rn a rc i s o p ra , m a  s ia  m e g lio  d e d i ­
c a rs i a q u e s tio n i  n u o v e  p e r  e v ita re  la n o ia .

STRATEGIE DIDATTICHE
L’insegnante ha fatto discutere i suoi alunni sull'importanza dell’ac­
qua, chiedendo se l ’acqua finirà oppure no. Alcuni alunni hanno 
detto di sì, altri di no.

1 2 3 4 5
“ B ravi, a v e te  fa tto  d e lle  o s s e rv a z io n i  d a v v ero  
in te r e s s a n t i .  P o s s ia m o  a d e s s o  p a s s a r e  a  le g ­

□ □ □ □ □

g e re  il t e s to ” .

“ P ro v ia m o  a r a p p r e s e n ta r e  le v o s tre  o p in io n i □ □ □ □ □
in u n a  ta b e l la ;  q u a n ti  di voi h a n n o  d e tto  di sì,
q u a n ti  d i n o ?  P e rc h é ? ” .

“ H a n n o  r a g io n e  q u e lli  c h e  h a n n o  d e tto  di sì, □ □ □ □ □
s a p p ia m o  tu tt i  c h e  il p r o b le m a  d e l l ’a c q u a  è 
d a v v e ro  g ra v e ” .
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ITEM COMPRENSIONE APPROFONDITA
L’insegnante, nella lezione precedente, ha spiegato le regole per calco­
lare spesa, ricavo, guadagno e perdita. Ha già assegnato ai suoi allievi 
diversi esercizi di calcolo. Ora li vuole portare a una maggiore compren­
sione dei concetti.

1 2  3 4 5
11 P re s e n ta  un  p ro b le m a  irr iso lv ib ile  in q u a n to  □  □  □  □  □

m a n c a n o  dei d a ti. C h iede  ag li a lu n n i q u a le  è il
d a to  di cui si a v re b b e  b iso g n o .

12 Invita  gli a lu n n i a sc riv e re  lo ro  s te s s i  il te s to  di □  □  □  □  □  
un p ro b le m a  in d ic a n d o  i d a ti  relativi ai concetti
p re s e n ta t i .

13 Fa d i s e g n a r e  un fu m e t to  a l c o m p u te r  con  la □  □  □  □  □
m a m m a  c h e  va al m e rc a to  a fa re  la s p e s a .

L’insegnante ha trattato, negli incontri precedenti, il clima e gli agenti 
che lo influenzano. Adesso vuole indurre gli alunni a una comprensio­
ne più approfondita.

1 2  3 4 5
14 A pplica un q u e s tio n a rio  di co n o sce n z a  (V/F o d i  □  □  □  □  □

c o m p le ta m e n to )  p e r  c o n tro lla re  che  gli a lu n n i
a b b ia n o  c o m p re so  b e n e  le z o n e  c lim atiche .

15 In te rv ie n e  con d o m a n d e  de l t ip o : “d u a li  effetti □  □  □  □  □
si h a n n o  su l c lim a se  a u m e n ta n o  le ab ita z io n i
e si riduce  la su p e rf ic ie  o cc u p a ta  da lle  p ia n te ? ” .

16 Fa fa re  u n a  ricerca  m e t te n d o  la p a ro la  “c lim a "  □  □  □  □  □
in un  m o to re  di r ice rca  in  In te rn e t .

GESTIONE DELL’ERRORE
L'insegnante pone alcune domande di controllo sulla comprensione del 
passaggio di stato dell’acqua: “Luca, quel processo che porta dallo 
stato gassoso allo stato solido si chiama...?".
Luca: “Evaporazione".

1 2 3 4 5
17 In s e g n a n te :  “V e d ia m o  u n  a t t im o .. .” . □  □  □  □  □

18 I n s e g n a n te :  “A tte n z io n e !  Ti s b a g li :  c o n fo n d i □  □  □  □  □
l’e v a p o ra z io n e  con la c o n d e n sa z io n e " .

19 I n s e g n a n te :  “ C om e c h ia m e re s t i  a llo ra  il p a s -  □  □  □  □  □
s a g g io  d a llo  s ta to  liq u id o  a q u e llo  g a s so s o ? " .
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ITEM FEEDBACK
Agli alunni è stato assegnato un problema di geometria. È stato chie­
sto toro di disegnare il grafo della risoluzione. Appena finito il lavoro 
l’insegnante dice:

1 2  3 4 5
20  ( r iv o lg e n d o s i a tu tti)  “ B ravi, a v e te  f in ito  tu tt i. □  □  □  □  □

C o n s e g n a te m i  i q u a d e r n i  e , n e l f r a t te m p o ,
p r e n d e te  il l ib ro " .

21 ( r iv o lg e n d o s i  a tu tt i)  “ C o n tro ll ia m o  s u b ito  il □  □  □  □  □
la v o ro . C o m in c ia m o  d a l la  r a c c o lta  d e i  d a ti :
q u a n te  c a s e l le  a v e te  d is e g n a to ?  Q u a le  o p e r a ­
to re  a v e te  u til iz z a to ? ” .

22 ( r iv o lg e n d o s i  s o lo  a  M ario , è u n  a lu n n o  con □  □  □  □  □
d iff ic o ltà , c h e  ogg i p e rò  s e  l’è  c a v a ta ) . “ G u a r­
d a te  tu tt i  c o m e  è s ta to  b rav o  M a rio ” .

ALUNNI CON PROBLEMI
L’insegnante ha assegnato a tutta la classe degli esercizi individuali. 
Luca è un alunno con particolari difficoltà di apprendimento. Dopo 
qualche istante manifesta, a suo modo, di non riuscire a fare il compito 
assegnato.

1 2  3 4 5
23 L’in s e g n a n te  si c o llo c a  con  c a lm a  a c c a n to  a □  □  □  □  □

Luca, gli s o r r id e  e lo g u id a  p a s so  p a s so , s in o
a lla  s o lu z io n e  d e ll ’e se rc iz io .

24  L’in s e g n a n te  si so ffe rm a  vicino a Luca, gli so r-  □  □  □  □  □  
r id e , gli d à  un  s u g g e r im e n to  e poi to rn a  a s p o ­
s ta rs i t ra  i b a n c h i.

25 V e d e  c h e  Luca n o n  va o l tr e  e gli d ice : “ N on n  n  □  □  □
p re o c c u p a r ti , d a i, h a i fa tto  de l tu o  m e g lio ” .____________________

Si sta svolgendo un compito ma Michele non ha voglia di eseguirlo e 
cerca di richiamare su di sé l’attenzione della classe facendo il buffone.

1 2 3 4 5
26 L’i n s e g n a n te  r iv o lto  a lla  c la s s e :  “ Mi s e m b r a  □  □  □  □  □

ch e  ci s ia  a n c o ra  un p o ’ di e le ttr ic ità  n e ll’a r ia ” .

27 L’in se g n a n te  rich iam a l’a lu n n o : “M ichele q u e s to  □  □  □  □  □
è il m o m e n to  di lavo rare  non  di fa re  il b u ffo n e ” .

28 L’in s e g n a n te  si avvicina a M iche le  m e n tre  co n - □  □  □  □  □
tin u a  a o s se rv a re  il resto  de lla  c la sse  che  lavora.
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ITEM FINE DELLA LEZIONE
Sta finendo il tempo che l’insegnante può dedicare alla lezione. Inter­
viene in chiusura.

1 2  3 4 5
29 “Per oggi basta. Potete leggere un brano a pia- □  □  □  □  □  

cere dal libro di lettura".

30 “Possiamo riassum ere quanto  abbiam o im pa- □  □  □  □  □  
rato oggi? Che cosa vi sem bra di ricordare già
bene? Scriviamo le tre frasi più im portanti sul 
qu ad ern o ”.

31 “ Bene, oggi abb iam o  parla to  di m olte cose, □  □  □  □  □  
ma l’argom ento non è ancora concluso. Con­
tinuerem o dom ani”.

32

33

34

VALUTAZIONE
In una classe di scienze gli obiettivi del percorso di apprendimento 
erano stati così definiti: conoscere i principali studi effettuati da Gali­
leo e la relazione con la teoria copernicana: acquisire la conoscenza 
delle varie fasi del metodo scientifico (osservazione, formulazione di 
un 'ipotesi ecc.). Per verificare gli apprendimenti conseguiti dai singo­
li alunni, l’insegnante propone varie soluzioni.

1 2 3 4 5
Visita al Museo della scienza con intervista al □  □  □  □  □  
suo direttore.

Lavoro personale: una composizione libera sul □  □  □  □  □  
m etodo sperim entale .

Questionario con dom ande di conoscenza e di □  □  □  □  □  
comprensione/applicazione (chiuse 0 a risposta 
breve, del tipo “Che cosa vuol dire form ulare 
u n ’ipotesi?").
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V a l u t a z i o n e  d e g l i  e s e r c i z i *

Q u e s t io n a r io ,  v e rs io n e  in  in g re s s o , g r ig l ia  d e lle  r is p o s te

ITEM VALUTAZIONE
ATTESA

OSSERVAZIONI

Rappresentazione mentale del bravo insegnante

1 1 Gli s tim o li  se d u ttiv i  n o n  fav o r isc o n o  l’a p p r e n d i ­
m e n to  (cfr. Teoria de l carico  cogn itivo , U nità 3).

2 1 È u n a  c o n c e z io n e  p u e ro c e n tr ic a , la cui efficac ia  è 
s m e n t i ta  d a lle  e v id e n z e .

3 1-2 Fa p a r t e  d e l  r e p e r to r i o  d e l l ’a t t i v i s m o  e d e l 
c o s tr u t t iv is m o , m a  n e lla  s u a  g e n e r a l iz z a z io n e  
c o n tr a s ta  con  le e v id e n z e .

4 1 È u n o  d e i m iti c h e  a c c o m p a g n a  l’a v v e n to  d e lle  
n u o v e  t e c n o lo g ie ,  s m e n t i to  d a l le  e v id e n z e  (in 
p a r t ic o la re  d a lla  Teoria  del c a rico  c ogn itivo ).

5 1 Fa p a r te  d e lla  m ito lo g ia  p u e ro c e n tr ic a . È s m e n ­
t ita  d a lle  e v id e n z e  c h e  m e tto n o  in r is a lto  l’e ff ica ­
cia d e l l ’is tru z io n e  d ire t ta .

6 5 È u n ’a c q u is iz io n e  fo n d a m e n ta le  d e lla  r ice rca , su  
cu i c o n v e rg o n o  s ia  m o d e lli  te o r ic i  c h e  e v id e n z e  
s p e r im e n ta l i .

7 5-4 A nche  se  “s u o n a ” c o m e  u n a  v a lo rizz a z io n e  d e lla  
t ra d iz io n e , è c o n fe rm a ta  d a  m o lte  e v id e n z e  ed  è 
in l in ea  con  d iversi m o d elli di instructional design.

* La Valutazione degli esercizi è disponibile online sul sito della casa 
editrice.
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ITEM VALUTAZIONE OSSERVAZIONI
ATTESA

Strategie didattiche

8 1 I n te r ro m p e  la d is c u s s io n e  con  to n o  a p o d it t ic o , 
n ie n te  a ffa tto  c ritico .

9 5 Sfru tta  l’o p p o r tu n i tà  di m o s tra re  c o m e  si p o s s a n o  
a v e re  p u n ti  di v ista  d iv e rs i (o rie n ta  a s v ilu p p a re  
a lti p ro c e ss i  co g n itiv i) .

10 5-4 S fru tta  l’o p p o r tu n i tà  di m o s tra re  c o m e  d ie tro  u n a  
co n v in z io n e  v a d a n o  c e rca ti de i m otiv i (o r ie n ta  a 
s v ilu p p a re  a lti p ro c e ss i  cogn itiv i).

Comprensione approfondita

11 1 V iene  fa tta  r ip e te r e  la p ro c e d u ra , n o n  si s o lle c ita  
u n a  c o m p r e n s io n e  a p p ro fo n d i ta .

12 5 M o d if ic a re  il c o n te s to  di p r e s e n t a z i o n e  è  u n a  
b u o n a  s tr a d a .

13 1 P ro p o n e  u n a  m o d a l i tà  fu tile , di s c a rs a  rile v an z a  
co g n itiv a .

14 1 Il q u e s t i o n a r i o  V /F o di c o m p le ta m e n to  è  p iù  
a d a t to  p e r  v a lu ta re  c o n o s c e n z e  di s u p e rf ic ie .

15 5 S o llec ita re  ip o tes i con il “Cosa s u c c e d e re b b e  s e . . .” 
è u n ’o ttim a  s tra d a  p e r  favo rire  u n a  c o m p re n s io n e  
a p p ro fo n d i ta  (cfr. U n ità  4).

16 1-2 Offre p o c h e  g a ra n z ie  p e r  m ig l io ra re  la c o m p r e n ­
s io n e  a p p ro fo n d i ta  (cfr. i risch i di d i s p e r s io n e  e 
so v ra c c a ric o  co g n itiv o ).

Errore

17 3- 4-5 P osiz ione  in te r lo c u to ria  di d u b b io  a p e r to , s o s ta n ­
z ia lm e n te  a c c e t ta b i le .

18 1-2-3 Da u s a re  p o c o  o d a  e v ita re . Si l im ita  a s e g n a la re  
l’e r r o r e .  N on a iu ta  a p ro g re d ire .

19 4-5 C ostringe a rifle tte re  su l c aso  an tite tic o . È un  b u o n  
m o d o  p e r  s p in g e r e  a r iv e d e re  la r is p o s ta .
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ITEM VALUTAZIONE
ATTESA

OSSERVAZIONI

Feedback

20 1 Il feedback va dato  subito (cfr. Unità 6).

21 5 Viene dato  im m ediatam ente il feedback.

22 1-2 I rinforzi, specie se esagerati, sono controprodu­
centi (cfr. Unità 6).

Alunni con problemi

23 1-2-3 Anche se le situazioni vanno viste caso per caso, 
m ettersi a lato di un a lunno  per troppo  tem po  
non si può ritenere  un buon co m p o rtam en to  
didattico. L’insegnante stigm atizza la specificità 
del p roblem a e rinuncia a in teressarsi all’intera 
classe (cfr. Unità 5 e 6).

24 5 È il m odo migliore: dare un rapido input efficace 
senza soffermarsi troppo sul soggetto in difficoltà 
e senza m ostrare d isin teresse per la classe.

25 1 È uno dei modi peggiori di intervenire. Si veicola 
il m essagg io : “Da te più di tan to  non ci si può 
a sp e tta re” . .

26 1 Questo a tteggiam ento  porta a esasperare  il con­
flitto a lunno-insegnante  e a stigm atizzare il com­
portam en to  in oggetto.

27 5 Se l’a lunno  è iperattivo, avvicinarlo alla cattedra 
per poterlo tenere  m aggiorm ente sotto controllo 
è sicuram ente  una buona m ossa.

28 1-2 Se l’a lu n n o  è iperattivo, inserirlo  in un gruppo 
può accrescere i problem i suoi e del gruppo.

159



ITEM VALUTAZIONE OSSERVAZIONI
ATTESA

Fine della lezione

29 1 L’insegnante non sembra rendersi conto del ruolo 
“metacognitivo" della conclusione.

30 5 È il com portam ento opposto al precedente.

31 1-2 Non molto dissimile dal primo, anche se rivela 
un po’ di sensibilità sulla continuità dell’appren­
dimento.

Valutazione

32 1 Il colloquio con un esperto potrebbe essere un’at­
tività di arricchimento degli interessi, ma non è 
certo una buona tecnica per valutare quegli obiet­
tivi (cfr. Unità 1).

33 1-2-3 Una composizione libera può offrire qualche ele­
mento globale di valutazione, ma non garantisce 
la valutazione degli obiettivi indicati.

34 4-5 Un questionario di consistenza, con integrazione 
tra dom ande chiuse e brevi dom ande aperte , 
equilibrato tra conoscenze di superficie e cono­
scenza approfondita, rappresenta la soluzione 
più pertinente e meglio sostenibile.

Q uestionario , versione in uscita, griglia delle risposte’

ITEM VALUTAZIONE ATTESA

Rappresentazione mentale del bravo insegnante 

1 1

2 5
3 i

1. In questo caso si omettono le osservazioni, essendo simili a quelle 
del questionario in ingresso.
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ITEM VALUTAZIONE ATTESA

Rappresentazione mentale del bravo insegnante

4 1

5 1-2

6 5

7 1

Strategie didattiche

8 1-2

9 4-5
10 1

Comprensione approfondita

11 5
12 5

13 1

14 1

15 5
16 1-2

Errore

17 5- 4-3
18 1

19 5
Feedback

20 1

21 5
22 1

Alunni con problemi

23 1-2-3

24 5
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ITEM VALUTAZIONE ATTESA

Alunni con problemi

25 1

26 5

27 1

28 5
Fine della lezione

29 1

30 5

31 1-2

Valutazione

32 1

33 1-2-3

34 4-5

U n ità  1

Elenco delle a fferm a zio n i erroneam ente usate 
p er indicare g li ob ie ttiv i

Sviluppare la conoscenza dei principali m ateriali di recupero O

Sviluppare capacità astrattive e deduttive PC

Sviluppare capacità di form ulare ipotesi PC

Sviluppare la capacità di modificare il proprio punto di vista in forma PC

reversibile di fronte alle evidenze che possono presentarsi

Sviluppare capacità di collaborazione e accettazione interpersonale PS

Saper d istinguere diverse tipologie di rifiuti O

Saper elaborare un progetto in tutte le sue fasi, fino al prodotto finito F

Sviluppare consapevolezza ecologica F
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Rimodulazione del progetto di intervento didattico

Riscrivere il progetto didattico usando i seguenti incipit:
1. “L’intervento didattico si colloca all’interno di finalità 
generali quali:

-  sviluppare consapevolezza ecologica;
-  saper elaborare un progetto in tutte le sue fasi”;

2. “Intende concorrere allo sviluppo di processi rilevanti quali:
-  sul piano cognitivo: capacità astrattive, deduttive di 
formulazione di ipotesi, di modifica del punto di vista 
personale;
-  sul piano sociorelazionale: capacità di accettazione e di 
collaborazione;

3. “Renderà rendicontabili i seguenti obiettivi cognitivi:
-  conoscenza dei principali materiali di recupero;
-  distinzione delle tipologie dei rifiuti”.

Unità z

a) Quali rilievi potreste avanzare al suo comportamento ? L’in­
segnante avvia la lezione senza tenere conto delle preconoscen­
ze degli alunni, né lascia intravedere quali sono gli obiettivi che 
vuole conseguire. Oltretutto il testo è denso di relazioni concet­
tuali implicite che rendono difficile la sua comprensione effetti­
va. Dovrebbe quanto meno, dopo la prima lettura, ritornare 
analiticamente sui singoli termini e collegamenti concettuali 
stimolando a esplicitarne i significati.
b) Si riformuli l’avvio della lezione in modo da migliorarne le 
probabilità di efficacia.
Attivazione delle preconoscenze. Un modo preferibile può consi­
stere nell’isolare termini, concetti e relazioni fondamentali (cfr. 
Unità 1, Esempio di tipologie di conoscenza, p. 70) e chiedere agli 
alunni se ne comprendono il significato. Ad esempio si potreb-
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be chiedere che cosa significano, secondo loro, termini come 
nomadismo, sedentarietà. Allo stesso tempo si potrebbe solleci­
tare a formulare ipotesi sul fatto che la scoperta dell’agricoltura 
possa favorire la sedentarietà e un aumento della popolazione 
(cfr. esempi in Unità 4, Presentazione algoritmica vs presentazio­
ne euristica (scuolaprimaria), p. 103).
Obiettivo. Si potrebbe anticipare agli alunni l ’obiettivo: 
“Quello che vogliamo arrivare a comprendere è come è acca­
duto che con la scoperta dell’agricoltura si è abbandonato il 
nomadismo, sono poi nate le città, le professioni e le leggi. 
Guardate il seguente schema. Adesso vi sembrerà difficile, ma 
alla fine della lezione dovremo avere chiaro il significato di 
parole e frecce”.

Unità 3

Sulla base delle evidenze disponibili (c3P Scheda 32), i fattori 
di “abbellimento” (nel caso in questione le nuvolette e il sole 
che sorridono) non aumentano l’interesse, agiscono solo da 
fattori di distrazione e sono dunque da eliminare. Pertanto la 
soluzione migliore è la figura A.



Il quesito è stato impiegato in un’indagine all’interno di 
una recente tesi di laurea (Sarro, 2.014). Circa il 60% degli 
intervistati si è trovato concorde sulla prima soluzione. Tutta­
via, la presenza di un 40% di maestri che ritiene che un’imma­
gine, in quanto più accattivante, faccia apprendere meglio 
pone un importante problema relativo all’uso degli strumenti 
di comunicazione visiva nella didattica.

Unità 4

Come impiegare organizzatori grafici

In un’indagine condotta su alcune centinaia di insegnanti, la 
grande maggioranza (quasi il 90%) trova idonea la strategia 
rappresentata. I risultati denotano una scarsa sensibilità dei 
docenti verso l’uso di organizzatori grafici, come effettivi 
utensili che possono stimolare la riorganizzazione concettua­
le a livelli cognitivi più complessi. L’uso prospettato si caratte­
rizza infatti per un livello molto povero del supporto visivo, 
impiegato come brogliaccio disordinato per la raccolta di un 
brainstorming*. Un modo efficace potrebbe essere quello di 
ripartire da quello schema e spingere a esplicitare linguistica- 
mente il senso di quei legami, ed eventualmente passare a una 
rappresentazione delle classificazioni possibili o alla costru­
zione di una o più tabelle (ad es. distinguere cause da conse­
guenze ecc.).

Ricerca di strategie ottimali di presentazione del compito

-  Lettura del testo:
1. trasferibilità della tipologia: alta;
2.. capacità di attivare curiosità e attenzione : modesta ;
3. capacità di attivare preconoscenze: bassa;



4- tipologia di processi cognitivi attivati: discreta (rico­
noscimento da memoria a lungo termine).
Per rendere migliore la comprensione sarebbe preferibile 

che l ’insegnante si fosse soffermato prima della lettura sui 
termini critici che vengono impiegati (nel caso in questione: 
evaporazione, condensazione, vapore acqueo).

Le attività cognitive sono più orientate alla memorizzazio­
ne e alla comprensione di superficie.

In ogni caso occorre che il brano letto:
a) sia breve;
b) lasci subito spazio ad altre attività quali dar luogo a 
uno degli altri inizi qui indicati, fare uno schema grafico, 
focalizzare l ’attenzione sui termini critici con immediato 
aggancio all’esperienza reale (ad es. l ’evaporazione dalla 
bollitura dell’acqua, la condensazione dal contatto  del 
vapore con una parete fredda ecc.).

-  Quesiti aperti:
i. trasferibilità della tipologia: alta; 
i. capacità di attivare curiosità e attenzione: alta;
3. capacità di attivare preconoscenze: alta;
4. tipologia di processi cognitivi attivati: riattivazione di 
preconoscenze dalla memoria a lungo termine.
La strategia trova il suo punto  di forza nel fatto  che è 

orientata ad attivare le preconoscenze degli alunni e che è 
trasferibile praticamente a tu tti gli argomenti. Il punto critico 
è però il prosieguo. Se, dopo aver fatto un giro di raccolta 
iniziale delle preconoscenze, l’insegnante passa ad altro, l’atti­
vazione delle preconoscenze non è di alcuna utilità. L’inse­
gnante deve mettere a fuoco le differenze tra le spiegazioni 
degli alunni e quelle che egli vuole far acquisire: “Avete detto 
che si ha la pioggia perché le nuvole si scontrano tra loro: sarà 
una spiegazione adatta? Potremmo trovare una spiegazione 
migliore ? Torneremo su questo punto”.
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-  Schema problemico:
1. trasferibilità della tipologia : discreta ; 
2. capacità di attivare curiosità e attenzione : alta ;
3. capacità di attivare preconoscenze: alta;
4. tipologia di processi cognitivi: attivazione di cono­
scenze relazionali dalla memoria a lungo termine, inferen­
ze e deduzioni..
E' un ottimo avvio ad alto valore cognitivo, nell’ottica del 

problem solving. E' adatto a sollecitare sia preconoscenze che 
ipotesi su possibili relazioni. Richiede, da parte dell’insegnan­
te, un atteggiamento aperto ad accogliere l’errore dell’alunno. 
Laddove l’argomento si presti, è un approccio decisamente 
consigliabile.

Unità 5

A zioni dell’insegnante verso comportamenti di disturbo 

M odi possibili (non gli unici):
1. l ’insegnante dice, rivolto a tutta la classe: “Mi sembra che 
ancora non ci siano le condizioni per iniziare”. Guardando 
l ’orologio: “Conviene aspettare 30 secondi in maniera che 
tu tti si sia calmi e pronti. Iniziamo il conteggio”;
2. l’insegnante dice, rivolto all’alunno che offende: “Se qual­
cuno mi dice che non capisco niente io ci rimango male e 
magari faccio ancora peggio. Non so se succeda anche a voi”; 
3. l ’insegnante si avvicina all’alunno iperattivo mentre conti­
nua a parlare alla classe. Se necessario, gli m ette una mano 
sulla spalla e intanto prosegue con la spiegazione.

Unità 6

Risultano feedback validi: 2, 3 ,4 ,5 ,7  e 9.



Unità 7

Sviluppare capacità d i studio in m odalità collaborativa

a) Le strategie metacognitive legate allo studio sono num ero­
se anche se all’interno di una cornice teorica comune (cfr. il 
sito del Cognitive Strategy Instruction -  CSI, h ttp ://cehs.un l. 
edu /csi/teachingstrategy.shtm l); m olte si possono attuare 
anche in form a cooperativa e la ricerca m ostra che dalla 
combinazione di cooperazione e metacognizione si possono 
ottenere risultati di alta efficacia. La strategia più sperimenta­
ta è il reciprocal teaching (es = 0,74).
b) Le diverse strategie metacognitive sulla comprensione del 
testo hanno alcuni tratti comuni, quali ad esempio: evidenzia­
re l ’argom ento  centrale del testo, soffermarsi su term in i e 
concetti chiave, prendere annotazioni, parafrasare e riassume­
re i passi trattati, prevedere lo sviluppo successivo del testo.
c) C onviene partire da un lavoro di coppia fornendo agli 
alunni un protocollo preciso di com portam ento (ruoli ben 
definiti e loro alternanza); solo in un secondo m om ento è 
opportuno  formare gruppi più numerosi. Gli alunni vanno 
gradualmente educati alla cooperazione. Le procedure devono 
essere praticate e ripetute più volte, in modo che le strategie 
riflessive coinvolte vengano progressivamente interiorizzate.

Il concetto  di lavoro cooperativo è generalm ente inteso in 
m aniera n on  co rretta  nella scuola italiana, dove spesso si 
attuano pratiche poco efficaci in quanto lasciate allo sponta­
neismo degli alunni e perseguite con scarsa sistematicità.
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G lo s s a r io *

Apprendimento Nell’accezione pedagogica il termine indica un 
particolare cambiamento, con valenza positiva di accrescimento o 
potenziamento della persona nella sua globalità o di alcune sue 
capacità o funzioni specifiche. Gran parte degli apprendimenti 
avviene in modo spontaneo, al di fuori di istituzioni formali e di 
programmi intenzionali. Tuttavia, i più significativi e massicci 
cambiamenti nella struttura cognitiva di intere popolazioni sono 
stati conseguiti attraverso specifiche istituzioni (scuole, università 
ecc.) appositamente create per produrre tali modificazioni attraver­
so interventi didattici finalizzati.
Attivismo Si chiama così la prospettiva pedagogica ispirata ai 
valori della sperimentazione e dell’attività pratica, al lavoro di 
gruppo e all’avvicinamento dei contenuti didattici partendo dai 
contesti di vita, in contrapposizione con la tradizionale prospetti­
va magistrocentrica. Si sviluppa già dalla fine dell’O ttocento e 
trova applicazione concreta in quelle che saranno definite “scuole 
nuove”. Il pensiero di John Dewey sistematizza e teorizza quello 
che, in molti paesi occidentali, era proposto in varie esperienze 
concrete. Cfr. http://it.wikipedia.org/wiki/Attivismo_pedagogico 
e http://www.treccani.it/enciclopedia/attivismo-pedagogico_ 
(Enciclopedia-Italiana)/.
Ausubel, David E' uno psicologo dell’educazione con orienta­
mento cognitivo. Ha dato fondamentali contributi sul ruolo delle

* Il Glossario è stato curato da Carla Maltinti. È disponibile online sul 
sito della casa editrice.
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preconoscenze e sull’uso didattico degli organizzatori anticipati. 
Secondo Ausubel la quantità delle informazioni che ricordiamo 
dipende principalmente dal grado di significatività del processo di 
apprendimento. Egli opera una distinzione tra apprendimento 
meccanico, che avviene tramite memorizzazione, e apprendimento 
significativo, che si verifica quando nuove informazioni si collegano 
a concetti rilevanti (o a strutture cognitive) già posseduti.

Brainstorming Tecnica di discussione in gruppo in cui si richiede 
di esprimere liberamente le proprie idee sul tema indicato, senza 
valutazioni riguardanti ciò che i componenti del gruppo esprimono. 
Serve per far affiorare i diversi punti di vista abbassando gli atteggia­
menti di difesa che potrebbero essere indotti dalla paura del giudizio 
degli altri. Recenti ricerche confermano che la tecnica del brain­
storming può essere utilizzata anche a livello individuale per la 
produzione di nuove idee.
Bruner, Jerome Il suo pensiero si è sviluppato dal funzionalismo 
percettivo al cognitivismo, fino ai più recenti studi in ambito 
costruttivistico ed ermeneutico. Sintetizza la conferenza di Woods 
Hole del 1959 dando un forte impulso all’avvio del curriculum  
movement. Ritiene che per afferrare le idee basilari delle diverse 
discipline sia necessario un movimento a spirale che consenta di 
ritornare più volte su ogni concetto. Sostiene che esistono due tipi 
di pensiero: quello paradigmatico, logico, deduttivo, formale e 
matematico, e quello narrativo.

Carico cognitivo Costrutto teorico elaborato dalla Teoria del 
carico cognitivo Scheda 31). Il carico cognitivo può essere defi­
nito come la quantità totale di attività mentale imposta alla memo­
ria di lavoro o a breve termine, in un dato istante, per la comprensio­
ne di un concetto o di un’informazione. Il carico cognitivo 
corrisponde allo sforzo mentale percepito dallo studente, alla diffi­
coltà soggettiva rispetto al compito di apprendimento; esso varia in
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base all’interazione tra l’expertise dello studente, la complessità del 
contenuto e i metodi didattici usati.
Carico cognitivo estraneo Riguarda tutte le forme di attività 
cognitiva che distraggono da ciò che consente di raggiungere l’ap­
prendimento desiderato; il carico cognitivo estraneo è associato ai 
processi mentali che non sono direttamente necessari per apprende­
re un determinato concetto. Esso va dunque eliminato o ridotto allo 
scopo di poter lasciare maggiore spazio di memoria per attivare 
processi cognitivi utili; molti metodi istruttivi non tengono conto 
di questo fattore e presentano procedimenti che fanno uso di conte­
nuti ridondanti, magari anche suggestivi, ma non pertinenti con 
l’apprendimento e che producono pertanto dispersione o scissione 
dell’attenzione.
Carico cognitivo intrinseco E' il livello intrinseco di difficoltà 
associato a uno specifico contenuto. Esso è determinato dall’inte­
razione fra i contenuti da apprendere e le preconoscenze dello 
studente. La difficoltà intrinseca di un compito o di un problema 
da risolvere non può essere modificata, mentre il carico cognitivo 
può risultare più o meno complesso in base all’expertise dell’allie­
vo. Il carico cognitivo deve perciò, secondo Chandler e Sweller, 
essere gestito sul piano didattico. Quando il carico cognitivo 
intrinseco è troppo alto, è opportuno che gli educatori badino a 
ridurlo attraverso specifiche tecniche; le più comuni sono la scom­
posizione (chunking) e la presentazione del com pito in fasi 
(sequencing).
Carico cognitivo pertinente E' associato a processi che sono 
direttamente rilevanti per l ’apprendimento, come la costruzione 
di schemi e l ’automazione della memoria a lungo termine. Il carico 
cognitivo pertinente si riferisce all’impegno cognitivo utile, quel­
lo che la mente impiega per apprendere effettivamente; un buon 
intervento istruttivo deve preoccuparsi di tenere quanto più basso 
possibile il carico cognitivo estraneo e di tenere invece alto il cari­
co pertinente e a livello adeguato quello intrinseco.



Comunicazione mediata dal computer È la comunicazione che 
si ha quando le interazioni tra due o più soggetti passano attraverso 
la mediazione di un computer (comunicazione in Rete). E' un tipo 
di comunicazione che si avvale prevalentemente del linguaggio 
scritto (ad es. messaggistica e chat) e di codici visivi convenzionali. 
Più rara è la forma di comunicazione audio-video (audio-videocon- 
ferenza), anche se recentemente la diffusione di programmi come 
Skype e della messaggistica visuo-vocale sta prendendo campo. Si 
tratta in generale di una forma di comunicazione più povera sul piano 
degli aspetti extralinguistici, mentre amplia le sue possibilità sul piano 
relazionale (si può interagire secondo dinamiche molti-molti). Cfr. 
h ttp ://it.w ik iped ia .o rg /w ik i/C om unicazione_m ediata_dal_  
computer.
Conflitto sociocognitivo Situazione di criticità negli schemi 
cognitivi del soggetto che può portare a una ristrutturazione o acco­
modamento, nel linguaggio piagetiano degli schemi stessi. Tale 
criticità può essere favorita dal confronto tra differenti punti di 
vista. Il conflitto non ha dunque accezione negativa, ma può essere 
identificato come un fattore cruciale dello sviluppo cognitivo. Negli 
studi di Piaget, e ancor più dei post-piagetiani, emerge l’espressione 
“conflitto sociocognitivo” per indicare la dinamica di costruzione in 
comune di risposta a un compito attraverso la messa in discussione 
dei rispettivi punti di vista.
Contratto didattico Espressione introdotta da Guy Brousseau 
per indicare l’insieme dei comportamenti dell’insegnante che sono 
attesi dall’allievo e l’insieme dei comportamenti dell’allievo che 
sono attesi dall’insegnante. Il contratto didattico, elaborato inizial­
mente nell’ambito delle ricerche sulla didattica della matematica, 
stabilisce regole di comportamento ben definite. Così, ad esempio, 
quando l ’insegnante presenta un compito, l’allievo deve svolgerlo 
secondo le attese del docente, interpretando le domande poste, le 
informazioni fornite e gli obblighi imposti che sono costanti del suo 
modo di insegnare.
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Costruttivismo Orientamento epistemologico secondo cui la 
conoscenza si forma attraverso un processo di costruzione attiva, 
culturalmente situata, socialmente negoziata. Sono ecletticamente 
fatti propri dal costruttivismo elementi della riflessione “costruzio- 
nistica” di Piaget, l’attenzione verso il linguaggio e la dimensione 
sociale di Vygotskij assieme ad apporti dell’attivismo pedagogico o 
di derivazione filosofica postmoderna. Cfr. http://en.w ikipedia. 
org/wiki/Constructivism_(philosophy_of_education). 
Curriculum Il curriculum è un apparato d ’istruzione corredato 
di tutti i contenuti e gli strumenti di lavoro opportuni per rendere 
attuabile in pratica un determinato percorso didattico: selezione 
degli obiettivi, dei contenuti, degli stadi di apprendimento, dei 
sistemi di valutazione, delle strategie didattiche. In un curriculum 
si possono poi distinguere unità più piccole (unità didattiche), 
ciascuna delle quali composta da unità ancora più piccole (unità di 
lavoro o lezioni). La progettazione curricolare si sviluppa negli 
Stati U niti dopo gli anni Sessanta (curriculum  m ovem ent), in 
particolare dopo il convegno di Woods Hole coordinato da 
Bruner nel 1959.

Effetto alone Indica un fenomeno psicologico, una valutazione 
cognitiva per cui una determinata caratteristica può condizionare e 
influenzare il giudizio su altri aspetti dello stesso soggetto. La simpa­
tia o l’antipatia dell’insegnante verso un allievo può riflettersi nel 
giudizio sulla sua intelligenza e quindi in una maggiore o minore 
disponibilità a considerarlo favorevolmente. Edward Thorndike 
coniò il termine “effetto alone” (halo effect) e fu il primo a sostenerlo 
con una ricerca empirica.
Effetto Pigmalione È detto anche effetto “della profezia che si 
autorealizza”, con riferimento a Pigmalione, che sposa la statua, 
tramutata in donna, che aveva lui stesso scolpito. In classe esso si 
verifica quando le aspettative che un docente ripone nell’allievo 
influiscono concretamente sulle prestazioni di quest’ultimo nella

173

http://en.wikipedia


direzione attesa dall’insegnante. Più la fiducia nel soggetto è alta, 
più l’apprendimento sarà efficace e viceversa.
Esempio guidato E' una procedura che mostra passo dopo passo 
il modo in cui risolvere un certo tipo di problema, accompagnata, 
per ciascuna fase, da commenti e spiegazioni. La Teoria del carico 
cognitivo consiglia l’uso degli esempi guidati ( worked examples) in 
alternativa al passaggio diretto dalla spiegazione all’esercitazione 
nel caso in cui gli studenti non abbiano ancora sviluppato un elevato 
livello di expertise della materia.
Expertise Nel mondo del lavoro, l ’expertise professionale è 
quell’insieme di caratteristiche, abilità e conoscenze di una persona 
che la distinguono dal principiante e dal novizio. E' la capacità del 
soggetto di produrre un risultato desiderato in modo rapido e preci­
so. Uno studente mostra expertise quando ha familiarizzato con una 
disciplina e ne padroneggia in modo approfondito la conoscenza, 
applicandola per la risoluzione di problemi.

Feedback Informazione di ritorno che un soggetto o un sistema 
riceve in conseguenza di un’azione. Il feedback serve al soggetto o al 
sistema per compiere opportuni aggiustamenti in funzione di un 
obiettivo o di una soglia che non va travalicata. In ambito didattico 
è associato al concetto di valutazione formativa Scheda 33). La 
gestione del feedback è ritenuta fondamentale sia quando l ’inse­
gnante comunica all’allievo precise indicazioni su come migliorare 
un comportamento o una prestazione, sia quando il docente acco­
glie la difficoltà espressa dall’allievo.

Individualizzazione Tecnica di insegnamento che cerca di adat­
tare l ’istruzione alle necessità dell’allievo pur mantenendo fisso 
l’obiettivo da conseguire. L’individualizzazione si attua semplifi­
cando il materiale didattico, inserendo percorsi di recupero, modifi­
cando il canale comunicativo, intensificando il feedback o il rinfor­
zo oppure le condizioni dell’apprendimento (ad es. apprendimento
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in coppia). Il Piano educativo individualizzato (pei), regolato dalla 
legge 5 febbraio 1991, n. 104, è il documento -  elaborato da operato­
ri della scuola e dei servizi sanitari e sociali in collaborazione con i 
familiari dell’allievo con certificata disabilità -  contenente la sintesi 
coordinata dei progetti didattico-educativi, riabilitativi e di socializ­
zazione.
Intelligenze multiple Costrutto teorico proposto dallo psicolo­
go Howard Gardner come risposta critica ai test intellettivi che 
tendono a favorire l’intelligenza logico-matematica. Egli sostiene 
che ogni individuo possiede varie abilità mentali indipendenti, 
ovvero più tipi di intelligenze: linguistica, musicale, logico-mate­
matica, spaziale, corporeo-cinestetica, naturalistica, personale e 
interpersonale.
Istruzione Il termine fa riferimento al complesso di apparati, 
sistemi e attività finalizzate che ogni società attua allo scopo di 
favorire in modo sistematico apprendimenti ritenuti socialmente 
utili al fine di mettere in condizione soggetti novizi di avvalersi del 
capitale culturale. L’istruzione si svolge in ambienti specificamente 
dedicati (scuola, università ecc.), si rivolge a soggetti di diversa età 
(istruzione primaria, secondaria, superiore, universitaria), si avvale 
di individui con specifica professionalità (docenti, formatori) e si 
esplica attraverso particolari tipologie trasmissive e interattive 
(insegnamento). Per migliorare l ’istruzione, ogni paese investe 
energie e risorse e predispone interventi che possono essere orienta­
ti all’organizzazione e alla gestione del sistema, al supporto logisti­
co e infrastrutturale, come anche a migliorare le concrete pratiche 
didattiche. Il dibattito, ad esempio, su quali debbano essere i suoi 
obiettivi o finalità rappresenta costantemente un tema discusso in 
tutti i paesi.

Memoria Secondo il cognitivismo è formata da tre sottosistemi: 
memoria sensoriale, memoria di lavoro e memoria a lungo termine. 
Il primo incontro con le informazioni avviene nella memoria
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sensoriale che si avvale di due modalità distinte a seconda che si 
tratti di immagini o suoni (memoria visiva ed ecoica). L’attenzione 
filtra istantaneamente queste informazioni, le codifica e le organiz­
za rendendole disponibili al passaggio nella memoria di lavoro. 
Quest’ultima costituisce la parte attiva del sistema della memoria 
ed è strettamente collegata all’attenzione e alla coscienza. Non ha 
però una grossa capacità di contenimento e le informazioni sono 
destinante a decadere se non si adotta qualche strategia per ricor­
darle. Le informazioni riescono a sopravvivere se sono trasferite 
nella memoria a lungo termine, un magazzino che ha ampia capaci­
tà di conservazione in virtù del fatto che qui vengono strutturate 
mediante la connessione con altre conoscenze già possedute. 
Metacognizione Costrutto teorico introdotto da John Flavell 
negli anni Settanta che fa riferimento alla consapevolezza del 
soggetto rispetto ai propri processi cognitivi (conoscenza metaco­
gnitiva). Tale consapevolezza gli consente di esercitare un controllo 
autoregolativo sulle proprie prestazioni cognitive. Nella dimensio­
ne del controllo è contemplato anche il saper valutare il livello di 
difficoltà del materiale proposto e il riuscire a stabilire in che misu­
ra si possiedono conoscenze o strategie adeguate alla risoluzione 
del compito.
Modellamento Il modellamento è una delle tecniche più efficaci 
per quanto riguarda le strategie didattiche, tanto da poter essere 
considerato una componente fondamentale dell’istruzione. In 
pratica l ’insegnante si presenta come modello, mostrando come si 
deve agire o come si deve pensare e invitando l ’alunno a fare altret­
tanto. Il modellamento si lega alla pratica dei worked exemples, cioè 
alle dimostrazioni di lavoro. Trova la sua origine nel mondo dell’ap­
prendistato, che, com e noto, rappresenta la modalità formativa più 
rilevante nella storia delle società.
Multimedialità Indica l’uso sinergico di più mezzi di comunica­
zione. Fa riferimento all’utilizzo di differenti codici espressivi 
(linguaggio scritto, sonoro, immagini statiche e video). Con le tecno­



logie digitali l ’integrazione dei codici può avvenire su un singolo 
medium , al quale possono essere associate modalità interattive. Cfr. 
http://www.treccani.it/enciclopedia/multimedialita/.

O biettivo didattico L’obiettivo didattico (o di istruzione) 
dichiara in modo esplicito il traguardo che si intende raggiungere in 
un percorso formativo. L’obiettivo didattico consente di mostrare i 
risultati attesi in termini di cambiamento cognitivo, affettivo o 
comportamentale. Deve essere operazionalizzato indicando le 
prove e i criteri in virtù dei quali si può stabilire se esso è stato 
raggiunto o meno.

Passione La “passione” che l’insegnante può mettere nell’inse­
gnamento può apparire una categoria un po ’ vaga, un residuo 
romantico, non propriamente consono al linguaggio della ricerca 
scientifica. Tuttavia, anche studiosi di taglio sperimentalistico 
come Hattie danno a questa nozione un grande risalto. La passio­
ne può insorgere come punto di contatto tra interesse p e r la mate­
ria e interesse per gli alunni all’interno di personalità umanamente 
sensibili e curiose. La passione si può però anche insegnare agli 
stessi docenti; essa poi dovrebbe “contagiare” gli alunni, in virtù 
del meccanismo di identificazione empatica: creare un clima 
scolastico pervaso dalla passione per l ’apprendere è un punto di 
grande importanza. La passione non si trasmette attraverso modi 
falsamente eccitati. L’insegnante comunica passione con il suo 
atteggiamento verso la materia, mostrando che prova piacere nello 
smontare e rimontare concetti e relazioni, nel costruire, connette­
re ed estendere idee.
Pearson -  The Learning Curve Questo programma riguarda 
l ’analisi delle prestazioni dei sistemi scolastici a livello globale. 
L’obiettivo è quello di condividere dati e risultati di studi per aiutare 
i ricercatori e i responsabili politici a identificare gli elementi comu­
ni per una formazione efficace. I report pubblicati fanno parte di un
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ampio programma di analisi quantitativa e qualitativa finalizzato a 
comprendere a livello economico e sociale ciò che favorisce il 
raggiungimento di risultati scolastici di successo. Si avvale della 
continua consulenza di esperti e studiosi che operano nell’ambito 
dell’educazione. Sul sito del programma sono disponibili una banca 
dati dei 50 paesi coinvolti, un motore di ricerca per abilità cognitive 
e risultati scolastici, video, studi di caso, articoli e report di ciascun 
paese. Cfr. http://thelearningcurve.pearson.com/. 
Personalizzazione Metodologia che adatta l ’insegnamento, e 
quindi le strategie didattiche, alle attitudini e motivazioni di chi 
apprende. La personalizzazione dell’apprendimento prevede il 
co involgimento dell’allievo, che diventa parte attiva nella determi­
nazione e nel controllo degli obiettivi. Il Piano didattico personaliz­
zato (pd p) è il documento che deve essere redatto per gli allievi con 
disturbi di apprendimento (D.P.R. 22 giugno 2009, n. 122).
Piaget, Jean Epistemologo, ha studiato lo sviluppo dei processi 
cognitivi (descritti in fasi) dalla nascita all’età adulta. Sostiene che 
i condizionamenti che agiscono nella crescita sono rappresentati 
dallo sviluppo biologico e dall’ambiente. L’attività cognitiva è 
intesa come continuo processo di assimilazione e accomodamen­
to: l ’aspetto saliente che qualifica l ’adattamento è il modo attivo 
in cui l’organismo modifica gli schemi interni in base alla realtà 
esterna per procedere alla costruzione e all’assimilazione di strut­
ture nuove che consentono l’accomodamento in livelli cognitivi 
sempre più complessi. L’intelligenza deriva dall’azione, ed è di 
essa l ’interiorizzazione. Piaget affronta anche il problema del 
conflitto sociocognitivo.
Positive Behavior Support (p b s ) Impostazione basata sul crea­
re un clima generale che rinforzi i comportamenti positivi. Parte 
dal presupposto che il comportamento sia funzionale al contesto in 
cui si tiene. Dunque un comportamento scorretto normalmente 
non muta perché, indirettamente, trova in esso delle conferme. Il 
cambiamento dell’ambiente consente la diminuzione del compor­
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tamento non desiderato. Si tratta in primo luogo di prevenire, di 
avere un approccio proattivo e non punitivo, e comunque di elimi­
nare in itinere i fattori che causano le condotte indesiderate attra­
verso un ’attenta osservazione e valorizzando i comportamenti 
positivi.
Programme for the International Assessment o f Adult Compe­
tencies (p i a a c ) E' un programma ideato dall’OCSE cui parteci­
pano 26 paesi del mondo. L’indagine ha lo scopo di conoscere, 
attraverso un questionario e dei test cognitivi, le abilità fondamenta­
li della popolazione adulta compresa tra  i 16 e i 65 anni di età. PIAAC 
mira a ottenere informazioni sulle competenze degli adulti -  defini­
te dall’OCSE foundations skills -  sulla lettura, sul calcolo e sulle 
competenze collegate alle tecnologie dell’informazione e della 
comunicazione (ic t ). L’indagine piaac fornisce indicazioni su 
come le persone fanno uso delle competenze non solo nella loro vita 
personale, ma anche durante la loro attività lavorativa. In Italia 
piaac è promosso dal ministero del Lavoro e delle Politiche sociali. 
L’Istituto per lo sviluppo della formazione professionale dei lavora­
tori (isfo l) ha l ’incarico di realizzare la ricerca e gli studi a essa 
collegati. Cfr. http://www.isfol.it/piaac.
Programme for International Student Assessment (p i s a ) È
uno studio internazionale che ha lo scopo di valutare i sistemi di 
istruzione in tutto il mondo per testare le competenze e le cono­
scenze degli studenti di 15 anni. Le prove si svolgono ogni tre anni 
tramite il sorteggio di un gruppo di studenti in ciascun paese. Le 
prove si effettuano sulle discipline principali: lettura, matematica e 
scienze. Gli studenti e i dirigenti scolastici sono invitati a compilare 
dei questionari per fornire, i primi, informazioni sulle proprie fami­
glie e, i secondi, invece sul modo in cui le scuole sono gestite. Le 
prove PISA non sono legate direttamente al programma scolastico; i 
test hanno lo scopo di valutare in che misura gli allievi, al termine 
della scuola dell’obbligo, sono in grado di applicare le loro cono­
scenze a situazioni di vita reale e quanto sono responsabili per una
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piena partecipazione alla società. I risultati ottenuti dagli studenti 
dei vari paesi sono disponibili per essere confrontati con le prece­
denti prestazioni e consentono di valutare nel corso del tempo l’im­
patto delle decisioni politiche nell’ambito dell’istruzione. Cfr. 
http://www.oecd.org/pisa/.
Progress in International Reading Literacy Study (p i r l s )
Riguarda la valutazione sulla comprensione di un testo e la misura­
zione della capacità di lettura in alunni di quarta primaria. I report 
escono ogni cinque anni e ciascuna valutazione è condotta in base al 
confronto con i risultati della ricerca precedente. La valutazione 
sulle competenze di lettura nel 2011, ad esempio, ha riguardato due 
obiettivi relativi in massima parte al tipo di lettura effettuata dagli 
alunni dentro e fuori la scuola (lettura come esperienza letteraria e 
lettura per acquisire e utilizzare informazioni). La ricerca del 2011, a 
differenza delle precedenti, ha incluso anche una serie di questionari 
che hanno permesso di indagare le esperienze fatte dai bambini 
piccoli a casa e a scuola per imparare a leggere. Nel pirls vengono 
usati quattro diversi processi per la comprensione di un testo: saper 
recuperare le idee specifiche, fare inferenze, interpretare e integrare 
informazioni e concetti, esaminare e valutare le caratteristiche del 
testo. Cfr. http://timssandpirls.bc.edu/pirls2011/index.html. 
Prossemica Disciplina che studia il significato assunto, nel 
comportamento sociale dell’uomo, dalle distanze e dalla posizione 
tenuta dalle persone durante la comunicazione. Si occupa dello 
spazio che l’individuo frappone tra sé e gli altri e tra sé e gli oggetti. 
La prossemica è stata teorizzata da Edward Hall (1968), che ha defi­
nito quattro zone interpersonali (distanza intima, personale, socia­
le, pubblica). Cfr. http://www.treccani.it/enciclopedia/prossemi- 
ca_(Universo-del-Corpo)/.

Reciprocal teaching È una tecnica didattica che coniuga strate­
gie di apprendim ento cooperativo e metacognizione, messa a 
punto da Annemarie Palincsar e Ann Brown nel 1984 per migliora­
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re la lettura e la comprensione dei testi attraverso l’utilizzo di quat­
tro strategie chiave: cogliere il contenuto principale, formulare 
domande, spiegare le ambiguità e prevedere ciò che può venire 
dopo. Si basa su un’alternanza di ruoli tra insegnante e allievo, che 
reciprocamente provano a chiarire, predire, porre domande e sinte­
tizzare un determinato testo. Essa ingloba in sé aspetti dell’appren­
distato cognitivo (come il modellamento, far vedere che cosa si deve 
fare) e delle strategie metacognitive (spiegare ad alta voce cosa si fa). 
L’efficacia è alta (es = 0,74). Cfr. http://en.w ikipedia.org/wiki/ 
Reciprocal_teaching.
Rinforzo Operazione mediante la quale viene aumentata la 
probabilità di emissione della risposta. Esso può essere: differenziale 
(condotto come gratificazione sull’assenza del comportamento 
inadeguato); negativo (riferito a comportamento inadeguato); posi­
tivo (riferito a comportamento adeguato); continuo (attivato ogni 
volta che si manifesta il comportamento da apprendere); intermit­
tente (attivato solo dopo alcune risposte, onde facilitare il manteni­
mento del comportamento appreso); contingente (attivato in segui­
to a una precisa risposta).

Scaffolding (impalcatura di sostegno) Nelle proposte didatti­
che di taglio costruttivistico si riferisce a quei sostegni umani, tecni­
ci e organizzativi capaci di assistere uno studente nello sviluppo di 
abilità e competenze utili al conseguimento dell’obiettivo formati­
vo. Lo scaffolding deve essere sempre adeguato e riadattato ai 
progressi dell’allievo, fino alla manifestazione della prestazione in 
piena autonomia. Il concetto si lega a quello di zona di sviluppo 
prossimale e trae origine dal lavoro di Vygotskij.
Schema Concetto elaborato dalla teoria cognitivista e inteso 
come una struttura capace di rappresentare e organizzare nuove 
informazioni mediante concetti generici immagazzinati nella 
memoria; in altre parole, è un dispositivo concettuale capace di dare 
un senso a ciò che percepiamo.
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Tassonomia È, in generale, la disciplina della classificazione. In 
ambito didattico le tassonomie servono per la costruzione di cate­
gorie epistemologiche mediante le quali definire gli obiettivi di un 
intervento formativo. La più nota tassonomia è quella elaborata da 
Benjamin Bloom e collaboratori negli anni Cinquanta, ma sono 
numerose le tassonomie elaborate in seguito (Robert Gagné, David 
Merrill e David Krathwohl). L’utilizzo di una tassonomia di riferi­
mento è utile per progettare interventi didattici e valutativi 
(®" Scheda zz).
Trasposizione didattica Il concetto di trasposizione didattica 
nasce in ambito sociologico intorno alla metà degli anni Settanta, 
ma conosce la sua fortuna nella seconda metà degli anni O ttanta 
con gli studi di Yves Chevallard. Nell’insegnamento si svolge una 
continua negoziazione tra saperi sapienti, da insegnare, insegnati a e 
appresi. I saperi sapienti sono quelli della scienza, prodotti all’inter­
no di una certa comunità scientifica in un determinato momento; i 
saperi da insegnare sono quelli che vengono definiti nei programmi; 
i saperi insegnati sono quelli che l ’insegnante ha costruito e insegna 
in classe; i saperi appresi, infine, sono quelli acquisiti da coloro che 
vanno a scuola. Con il termine “trasposizione didattica” si indica 
quel processo attraverso cui i saperi sapienti vengono modificati per 
poter essere insegnati a inesperti o novizi. La trasposizione didattica 
consiste in tutte quelle trasformazioni che il sapere sapiente subisce 
per divenire insegnabile e insegnato. Non è una semplice banalizza­
zione dei saperi sapienti, ma una ricostruzione originale del sapere 
sapiente, necessaria all’attività stessa dell’insegnamento.
Trends in International Mathematics and Science Study 
(t i m s s ) Riguarda le valutazioni internazionali effettuate sul 
rendimento degli studenti in matematica e scienze con lo scopo di 
migliorarne l ’insegnamento e l ’apprendimento. I report escono 
ogni quattro anni; i dati sono raccolti su studenti di quarta primaria 
e ottava classe (ossia la classe terza della superiore di primo grado). 
L’agenzia conduce valutazioni dettagliate sui risultati degli studenti



fornendo informazioni sul paese, il tipo di scuola, la classe e gli 
ambienti di apprendimento. La diversità in termini di sviluppo 
economico, posizione geografica, filosofie educative e modelli 
istruttivi tra i 50-60 paesi che partecipano alle indagini è enorme. 
Queste differenze sono considerate la grande risorsa della ricerca 
TIMSS, perché forniscono informazioni su quali siano i piani di 
studio e le pratiche didattiche efficaci che consentono di raggiunge­
re i risultati migliori. I framework di riferimento sono distinti per la 
matematica e le scienze e, rispettivamente, descrivono in dettaglio i 
contenuti da testare (ad es. geometria, biologia ecc.) nei due livelli di 
scuola. Gli ambiti di conoscenza sono a loro volta, in parallelo tra i 
gradi d’istruzione, suddivisi in aree tematiche e scomposti in obiettivi 
specifici. Il database internazionale e molte altre informazioni sono 
disponibili sul sito. Cfr. http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/ 
index.html.

Unità didattica (u d ) E' l’unità minima di progettazione finaliz­
zata al perseguimento di uno specifico obiettivo. Solitamente è 
scandita in azioni sequenziali collegate agli obiettivi e, coerente­
mente a essi, articolata in sviluppo, esposizione e verifica. Può far 
parte di un più ampio percorso di apprendimento o di un modulo 
didattico.

Valutazione formativa (formative assessment) Si tratta di quella 
forma di verifica dinamica, svolta in itinere, ad esempio nel corso di 
una spiegazione, allo scopo di fare il punto o di riorientare l’allievo 
in vista dell’obiettivo finale. Il fine della valutazione formativa è 
ottenere una comprensione del livello di acquisizione degli studenti 
allo scopo di apportare modifiche e correzioni. L’elemento che più 
di altri assicura la buona riuscita di una valutazione che sia di soste­
gno all’apprendere è il feedback.
Valutazione sommativa E' la valutazione finale di un percorso 
didattico o di un modulo di apprendimento giunto alla sua fase
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conclusiva. Si concentra sulla sintesi o sul controllo del raggiungi­
mento degli obiettivi da parte degli studenti. Ha la funzione di 
misurare, su base numerica, l’apprendimento per attribuire un 
giudizio valutativo.
Vygotskij, Lev Centro dei suoi interessi è il processo di appro­
priazione culturale da parte degli individui e il ruolo che l’introie­
zione del linguaggio esercita sulla formazione del pensiero. La sua 
opera principale è Pensiero e linguaggio (1934), in cui affronta il 
rapporto tra concetti spontanei (appresi nell’esperienza) e concetti 
scientifici (appresi tramite procedimenti formali), l’evoluzione dei 
concetti e le loro necessarie integrazioni. Esamina il rapporto tra 
pensiero e linguaggio, i fattori culturali dello sviluppo e l’origine 
della coscienza. Si deve a lui il concetto di Zona di sviluppo prossi­
male (zpd). L’autore sostiene come sia sempre presente uno spazio 
d’intervento possibile per l’educazione affinché un soggetto possa 
raggiungere prestazioni superiori. La zpd individua la distanza tra il 
livello di sviluppo raggiunto da un soggetto, definito dal tipo di 
abilità mostrata nell’affrontare un compito, e il livello raggiungibile 
dallo stesso soggetto se aiutato da un adulto, da un coetaneo più 
abile o per mezzo di supporti tecnologici. Cfr. h ttp ://en.wikipedia. 
org/wiki/Zone_of_proximal_development.

http://en.wikipedia


B ib l io g r a f ia

ausubel D. P. (1978), Educazione e processi cognitivi, FrancoAngeli, 
Milano.

avvisati F. et al. (2013), Review o f the Italian Strategy fo r D igital 
Schools, OECD Education Working Papers, No. 90, OECD Publish­
ing, Paris, in http://www.oecd.org/edu/ceri/Innovation% 
zoStrategy%zoWorking%20Paper%zo90.pdf. 

bandura A. (2001), Autoef f icacia. Teoria e applicazioni, Erickson, 
Trento.

Berliner D. C. (2002), Educational Research: The Hardest Science 
o f Them All, in “Educational Researcher”, 31, 8, pp. 18-20. 

id . (zoo 8), Research, Policy, and Practice: The Great Disconnect, in
S. D. Lapan, M. T. Quartaroli (eds.), Research Essentials: An 
Introduction to Designs and Practices, Jossey-Bass, Hoboken 
(nj), pp* 295-325

BLOCK J. H. (ed.) (1971), Mastery Learning: Theory and Practice, 
Holt Rinehart & Winston, New York. 

boekaerts M. (zoio), The Crucial Role of Motivation and Emotion 
in Classroom Learning, in ceri-Oecd (2010).

BRANSFORD J. D., BROWN A. L., COCKING R. R. (eds.) (zooo), 
How People Learn: Brain, M ind, Experience, and School. 
Expanded Edition, National Academy Press, Washington (dc), 
in http://www.nap.edu/catalog/9853.html.

BROWN-SIMS M. (2010), Evaluating School Principals: Tips & Tools, 
National Comprehensive Center for Teacher Quality, Washing­
ton (d c ), in http://www.gtlcenter.org/sites/default/files/docs/ 
KeyIssue_PrincipalAssessments.pdf. 

bruner j. s. (1964), Dopo Dewey. I l processo di apprendimento nelle 
due culture, Armando, Roma.

http://www.oecd.org/edu/ceri/Innovation%25
http://www.nap.edu/cataI0g/9853.html
http://www.gtlcenter.org/sites/default/files/docs/


CALVANI A. (a cura di) (2007), F ondam enti d i d ida ttica , Carocci, 
Roma.

i d . (2009), Teorie d e ll’istruzione e carico cognitivo. M odelli p er una  
scuola efficace, Erickson, Trento.

ID. (2011), P rincipi d e ll’istruzione e strategie p er insegnare. C riteri per 
una didattica  efficace, Carocci, Roma.

i d . (2012a), Innovazione d id a ttica  e tecnologie p er apprendere, in 
“A & D , A utonom ia e D irigenza”, 7-8-9, pp. 31-40.

id . (2012b), Per un  ’istruzione evidence based. A n a lisi teorico-m etodo- 
logica in ternazionale sulle d idattiche efficaci e inclusive, Erickson, 
Trento.

c a lv a n i A., f i n i  a ., r a n ie r i  M. (2010), L a  com petenza d ig ita le  
nella  scuola. M o d elli e s tru m en ti p e r va lu ta rla  e sv ilupparla , 
Erickson, Trento.

ca lv a n i A. et al. (2011), P rincipi d i com unicazione visiva e m u ltim e­
diale. Fare d idattica  con le im m agini, Carocci, Roma.

CERI-OECD (2010), The N a tu re  o f L ea rn in g : U sing Research to 
Inspire Practice, ed ited  by H . D um ont, D. Istance, F. Benavides, 
CERI-OECD, Paris.

Cl a r k  r . c .,  Ly o n s  c .  (2 0 0 4 ), G raphics fo r  L ea rn in g : P roven  
G uidelines fo r  P lann ing , D esigning, a n d  E va lu a tin g  V isuals in  
Training M ateria ls, Pfeiffer W iley, San Francisco (c a ).

COOPER h . M., ROBINSON G. C„ pa tall  E. A. (zo o 6 ), Does H om e­
work Im prove A cadem ic A chievem ent?  A  Synthesis o f Research 
1887-2003, in “Review o f  Educational Research”, 76,1, pp. 1-62.

Eu r o p e a n  u n io n  (2006 ),Recom m endation o f the European Parlia­
m ent a n d  o f the C ouncil o f 18 D ecem ber 2006 on Key Competences 

fo r  L ife lo n g  L ea rn in g , in “O ffic ia l Jo u rn a l o f  the  E uropean  
U nion”, 30 dicem bre 2006, in h ttp://eur-lex.europa.eu/LexU ri- 
S e rv /L e x U r iS e rv .d o ? u r i= O J :L :2 0 0 6 :3 9 4 :0 0 1 0 :0 0 1 8 :  
EN:PDF.

f r a n t a  H., COLASANTI A. r . (1999), L ’arte d e ll’incoraggiam ento, 
Carocci, Roma.

Fr e ib e r g  H. j. (2013), Classroom M anagem ent a n d  S tuden t A chieve­
m ent, in Flattie, A nderm an (2013), pp. 228-30.

FULLAN M. (2011), Choosing the W rong D rivers fo r  W hole System  
R eform , C e n te r  fo r S tra teg ic  E d u ca tio n  (c s e ), M e lb o u rn e ,

186

http://eur-lex.europa.eu/LexUri-Serv/LexUriServ.do?uri
http://eur-lex.europa.eu/LexUri-Serv/LexUriServ.do?uri


http://www.edsource.org/today/wp-content/uploads/Fullan-
Wrong-Driversi.pdf.

fullan M„ STIEGELBAUER s. (1991), The New Meaning of Educa­
tional Change, Teacher College Press, New York.

Gardner H. (1993), Educare al comprendere. Stereotipi infantili ed 
apprendimento scolastico, Feltrinelli, Milano.

gniew osz b., eccles j. s. (2013\  Home Environment, in Hattie, 
Anderman (2013), pp. 89-91.

GOLLUB j. et al. (eds.) (2002), Learning and Understanding: 
Improving Advanced Study o f Mathematics and Science in US 
High Schools, National Academy Press, Washington (d c ), in 
http://www.nap.edu/catalog/10129.html.

Gordon t. (1991), Insegnanti efficaci, Giunti, Firenze.
Hattie j. (2009), Visible Learning: A  Synthesis o f over 800 Meta- 

Analyses Relating to Achievement, Routledge, London.
id . (2012), Visible Learning fo r  Teachers M axim izing Impact on 

Learning, Routledge, London.
id . (2013), Class Size, in Hattie, Anderman (2013), pp. 131-4.
h a ttie  j„  anderm an  E. (eds.) (2013), International Guide to 

Student Achievement, Routledge, London.
Johnson  d . w., Johnson  r . T„ ho lu becj. E. (1996), Apprendi­

mento cooperativo in classe. Migliorare il clima emotivo e il rendi­
mento, Erickson, Trento.

jonas P. M. (2010), Laughing and Learning: An Alternative to Shut 
Up and Listen, Rowman & Littlefield Education, Lanham 
(md).

kavale K. A. (2005), Effective Intervention for Students with Specific 
LearningDisability : The Nature o f Special Education, in “Learn­
ing Disabilities”, 13, 4, pp. 127-38.

keller M., newman k., fisher H. E. (2013), Teacher Enthusiasm 
and Student, in Hattie, Anderman (2013), pp. 247-9.

KOUNINJ. S. (1970), Discipline and Group Management in Class­
rooms, R. E. Krieger, Huntington (ny).

landriscina F. (2006), Carico cognitivo e impiego della tecnologia 
per apprendere, in A. Calvani (a cura di), Tecnologia, scuola, 
processi cognitivi, FrancoAngeli, Milano, pp. 55-78.

187

http://www.edsource.org/today/wp-content/uploads/Fullan-
http://www.nap.edu/catalog/10129.html


id . (2013), Simulation and Learning: A  Model-Centered Approach, 
Springer, New York.

leahy S., williams D. (2009), Embedding Assessmentfor Learn­
ing: A  Professional Development Pack, Specialist Schools and 
Academic Trust, London.

Lindsay G. (2013), Inclusive Education, in Hattie, Anderman 
(2013), pp. 143-5.

LOEWENSTEIN G. (1994), The Psychology ofCuriosity : A  Review and 
Reinterpretation, in “Psychological Bulletin”, 116, pp. 75-98. 

lumbelli L. (2009), La comprensione come problema. Il punto di 
vista cognitivo, Laterza, Roma-Bari.

MCINTOSH K. et al. (2013), School-Wide Positive Behavior Interven- 
tation and Supports and Academic Achievement, in Hattie, 
Anderman (2013), pp. 146-9.

MARZANO R. J„ PICKERING D. J„ HEFLEBOWER T. (2011), The 
Highly Engaged Classroom, Marzano Research Laboratory, 
Bloomington.

Mayer R. E. (2004), Should There Be a Three-Strikes Rule against 
Pure Discovery Learning? The Case fo r  Guided Method o f 
Instruction, in “American Psychologist”, 59, pp. 14-9. 

newsome j. G. (2013), Pedagogical Content Knowledge, in Hattie, 
Anderman (2013), pp. 257-9.

novak j. D. (2001), L ’apprendimento significativo, Erickson, Trento. 
id . (2013) Concept Mapping, in Hattie, Anderman (2013), pp. 362-5. 
pace j. L. (2003), Revisiting Classroom Authority Theory and Ideology 

Meets Practice, Teachers College Record, 105 (8), pp. 1559-85. 
palincsar  A. S., brow n  A. L. (1984), Reciprocal Teaching o f 

Comprehension-Fosteringand Comprehension-Monitoring Activ­
ities, in “Cognition Instruct”, 1, pp. 117-75 (Center for the Study 
of Reading, University of Illinois, Champaign-Urbana, il), 

pearson (2012), The Learning Curve: Lessons in Country Perfor­
mance in Education, in http://thelearningcurve.pearson.com/. 

ripley A. (2013), The Smartest Kids in the World: And How They 
Got That Way, Simon and Schuster, New York. 

sarro s. (2014), Comunicazione visiva e apprendimento: insegnanti 
e impiego del linguaggio iconico nella scuola primaria, Diparti-

http://thelearningcurve.pearson.com/


m e n to  d i  S c ie n z e  d e lla  fo r m a z io n e  e p s ic o lo g ia ,  U n iv e r s i tà  d e g li 

S tu d i  d i  F iren z e .

s c h i e f e l e  u .  ( 2 0 0 9 ) ,  S i t u a t i o n a l  a n d  I n d i v i d u a i  I n t e r e s t ,  in  

K . W e n tz e l ,  A . W ig f i e ld  ( e d s .) ,  H a n d b o o k  o f  M o t i v a t i o n  a t  

School, R o u d e d g e ,  N e w  Y o rk , p p .  197-211.

S C H IP A N I f . (2 011 ), G u id a  p r a t ic a  a l la  g e s tio n e  d e lla  classe, E sse re  

F e lic i, C e s e n a  ( f c ).

SCHRAW  G., BROW NLEE j„  OLA FSO N  L. (2013), Teachers E p is te m o ­

lo g ic a l B e lie fs  a n d  A c h ie v e m e n t ,  in  H a t t i e ,  A n d e r m a n  (2 013 ), 

p p .  2 6 8 -7 0 .

s h e e h y  k ., r i x  j .  ( 2 0 0 9 ) ,  A  S y s te m a t ic  R e v ie w  o f  W h o le  C la ss:  

S u b je c t - B a s e d  P e d a g o g ie s  w i t h  R e p o r t e d  O u tc o m e s  f o r  th e  

A c a d e m ic  a n d  S o c ia l In c lu s io n  o f  P u p ils  w ith  S p e c ia l E d u c a t io n a l  

N ee d s , in  R esearch  E v id e n c e  in  E d u c a tio n  L ib r a r y ,  E P P i-C e n tre ,  

S o c ia l  S c ie n c e  R e s e a rc h  U n i t ,  I n s t i tu te  o f E d u c a t io n ,  U n iv e r s i ty  

o f  L o n d o n ,  L o n d o n .

s p i r o  R. e t  a l .  (1 9 9 5 ) , C o g n it iv e  F l e x ib i l i t y ,  C o n s tr u c t iv is m  a n d  

H y p e r te x t :  R a n d o m  Access I n s tr u c t io n  fo r  A d v a n c e d  K n o w le d g e  

A c q u is i t io n  in  I l l - S t r u c tu r e d  D o m a in s ,  in  L . R  S te f f e ,  J . G a le  

(e d s .) ,  C o n s tr u c tiv ism  in  E d u c a tio n ,  L a w re n c e  E r lb a u m  A s s o c i­

a te s , H i l ls d a le  ( N j ) ,p p .  85-107.

T o b i a s  s . ,  d u f f y  T. m . (e d s .)  ( 2 0 0 9 ) ,  C o n s tr u c t iv is t  In s tr u c t io n :  

Success o r  F a ilure? , R o u d e d g e ,  N e w  Y ork .

UN ESCO  (1 9 9 7 ) , I n te r n a t io n a l  S ta n d a r d  C la ss ifica tio n  o f  E d u c a tio n :  

ISCED  1997, U N ESCO , P aris .

W EBB N . M. (2 0 1 3 ) , C o lla b o r a t io n  in  th e  C la ss r o o m ,  in  H a t t i e ,  

A n d e r m a n  (2013), p p .  215-8.

Z i m m e r m a n  B. j .  ( 2 0 0 1 ) , T h e o r ie s  o f  S e lf-R e g u la te d  L e a r n in g  a n d  

A c a d e m ic  A c h ie v e m e n t :  A n  O v e r v ie w  a n d  A n a ly s i s ,  i n  B . J. 

Z im m e r m a n ,  D . H .  S c h u n k  (e d s .) ,  S e lf-R e g u la te d  L e a r n in g  a n d  

A c a d e m ic  A c h ie v e m e n t :  T h e o r e t i c a l  P e r sp e c tiv e s ,  L a w re n c e  

E r lb a u m  A sso c ia te s , M a h w a h  (n j ), p p .  1-65.


