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ABSTRACT	
In	questo	seminario	intendiamo	presentare	la	problematica	del	LS	(o	meglio	dell’ILS	=	Italian	LS),	
focalizzando:	

• le	radici	CHC	del	JLS	e	del	CLS	(con	qualche	differenziazione)	sulla	base	di	studi,	di	visite	in	
Giappone,	 Cina	 e	 Tailandia	 e	 più	 recentemente	 in	 Corea,	 di	 collaborazioni	 con	 studiosi	
orientali,	avviate	da	molti	anni	dal	nostro	gruppo	(MBB	e	AR);	

• l’opportunità/necessità	di	una	 teorizzazione	che	 tenga	conto	della	 trasposizione	culturale	
(Mellone	 et	 al.,	 2018),	 già	 avviata	 nella	 tesi	 di	 dottorato	 di	 Alessandro	 Ramploud,	 che	
sottolinea	 come	 l’incontro	 con	 altre	 culture,	 più	 che	 generare	 studi	 comparativi,	 deve	
aiutarci	a	scoprire	il	nostro	impensato	(AR	e	MM)	

• la	base	empirica	della	nostra	ricerca	svolta	da	vari	anni	con	molte	decine	di	classi	di	scuola	
primaria	e	secondaria	di	1	grado	nelle	province	di	Modena	e	Reggio	Emilia,	con	un	esempio	
(AR	e	RM)		

• gli	strumenti	di	pianificazione	e	osservazione	messi	a	punto	ed	utilizzati	(presentati	da	CB);	
• le	ricerche	più	recenti	(CB);	
• la	ricerca	sui	cultural	beliefs	degli	insegnanti	(e	dei	futuri	insegnanti)	che	costituisce	parte	

essenziale	della	tesi	di	dottorato	di	Silvia	Funghi	(SF);	
• alcuni	problemi	aperti	(MBB)	

	
1. Introduzione	

Mariolina	Bartolini	Bussi	
Questo	seminario	 sarà	una	presentazione	“polifonica”	 (nel	 senso	bachtiniano)	nella	quale	alcuni	
relatori	parleranno	a	nome	di	un	gruppo	più	ampio	e	composito.	Abbiamo	anche	chiesto	aiuto	a	
ricercatori	di	altre	sedi,	che	non	sempre	saliranno	sul	palco,	ma	che	hanno	condiviso	la	discussione	
su	alcune	scelte.	Di	questa	disponibilità	siamo	a	loro	grati.	Confidiamo	che	il	 loro	coinvolgimento	
nella	fase	preparatoria	possa	rendere	più	vivace	il	dibattito.	
E’	impossibile	presentare	nei	dettagli	un	progetto	di	ricerca	che,	a	differenza	di	molte	ricerche	già	
note	 e	 già	 presentate	 in	 passate	 edizioni	 del	 Seminario	 Nazionale,	 coinvolge	 la	 scuola	 e	 la	
comunità	 degli	 insegnanti	 nel	 suo	 complesso,	 senza	 la	 possibilità	 di	 isolare	 le	 variabili	 ritenute	
significative	da	altre.		
Un	valore	aggiunto	in	più	di	questo	Seminario	Nazionale	sarà	 l’esplicita	dichiarazione	che	stiamo	
“attraversando	 confini”,	 cioè	 che	 stiamo	operando	 sia	 nel	 campo	della	 ricerca	 in	 didattica	 della	



matematica	 che	 nel	 campo	 della	 comprensione	 del	 testo	 (ricerca	 di	 area	 linguistica,	 condotta	
soprattutto	 da	 studiosi	 di	 area	 pedagogica,	 per	 noi	 Bertolini)	 ed	 abbiamo	 appena	 avviato,	 con	
colleghi	di	altri	SSD	ricerche	sulla	didattica	delle	scienze	(Corni),	sulla	didattica	della	produzione	del	
testo	anche	nel	caso	dell’interlingua	(Pallotti)	e	della	didattica	della	grammatica	(Favilla).	Il	gruppo	
di	 ricerca	 è	 quindi	 ampio	 e	 multidisciplinare.	 In	 relazione	 alla	 collaborazione	 più	 “antica”	
(matematica	 e	 comprensione	 del	 testo)	 ricordiamo	 che	 il	 tema	 della	 soluzione	 dei	 problemi	
espressi	a	parole	(word	problems)	si	pone	a	cavallo	dei	due	settori.	Per	le	altre	aree	menzionate,	
abbiamo	una	forte	sinergia	che	si	riconosce	 in	quadri	di	riferimento	distinti	ma	con	una	comune	
origine	 Vygotskiana	 (nell’accezione	 socio-costruttivista),	 per	 cui	 è	 risultato	 relativamente	 facile	
concordare	riferimenti	metodologici	condivisi	per	le	ricerche	empiriche	nelle	classi.		
Vediamo	 la	 nostra	 ricerca	 interdisciplinare	 e	 multidisciplinare	 come	 un	 esempio	 paradigmatico	
delle	ricerche	che	la	SIRD	(Società	Italiana	di	Ricerca	Didattica)	auspica	per	una	sempre	maggiore	
sinergia	tra	i	ricercatori	di	didattica	generale	e	i	ricercatori	di	didattiche	disciplinari.	
In	questo	seminario	ci	occuperemo	soltanto	della	didattica	della	matematica.	

Nel	 mese	 di	 luglio	 è	 stato	 pubblicato	 un	 libro	 (Bartolini	 Bussi	 &	
Ramploud,	2018)	dal	 titolo	 Il	 Lesson	Study	per	 la	 formazione	degli	
insegnanti1.		Questo	libro	è	stato	avviato	prima	di	ricevere	l’invito	a	
tenere	questo	seminario.	Diciamo	subito	che	non	è	un	manuale	o	
un	report	di	ricerca	ma	un	libro	contenente	le	voci	degli	e	rivolto	
agli	 “stakeholder”	 del	mondo	 della	 scuola	 (insegnanti,	 dirigenti,	
genitori,	educatori,	 futuri	 insegnanti,	attori	di	agenzie	educative,	
ecc.)2.	E’	 importante	che	una	ricerca	di	questa	natura,	avviata	per	
la	prima	volta	 in	 Italia	con	ambizioni	teoriche	ed	empiriche,	possa	
contare	su	un	corpus	sperimentale	molto	vasto,	in	cui	i	protagonisti	
sono	gli	 stakeholder	del	mondo	della	 scuola.	 Pur	non	essendo	un	
report	 di	 ricerca,	 il	 libro	 costituisce	 una	 lettura	 utile	 per	 chi	 si	
avvicina	 per	 la	 prima	 volta	 al	 tema	 del	 LS	 e	 contiene	molti	 degli	
aspetti	 della	nostra	 ricerca	 sul	 LS	 che	nel	 seminario	non	potremo	
esplicitare	con	i	dettagli	necessari.	Riferimenti	alle	pagine	del	libro	
saranno	indicati	in	nota	ove	necessario.	

Il	 LS	 non	 è	 ancora	 molto	 praticato	 in	 Italia	 nonostante	 sia	 citato	 in	 vari	 manuali	 di	 didattica	
generale	(ad	es.	Calvani,	2018)	e	sia	stato	oggetto	di	una	ampia	rassegna	(Robutti	et.	al.,	2016)	sul	
tema	 ICME	 international	 survey	 on	 teachers	 working	 and	 learning	 through	 collaboration:	 June	
2016	 preparata	 per	 ICME13	 (Amburgo	 2016),	 a	 cui	 hanno	 contribuito	 anche	 ricercatori	 italiani	
(Ornella	Robutti,	Annalisa	Cusi;	ricordiamo	anche	la	tesi	di	laurea	magistrale	di	Minisola,	2015/6).	
Ricordiamo,	 tra	 l’altro,	 che	 l’ICMI	 STUDY	 25,	 annunciato	 nelle	 scorse	 settimane,	 sarà	 proprio	
dedicato	 (con	 Ornella	 Robutti	 nell’IPC)	 al	 tema	Mathematics	 teachers	 working	 and	 learning	 in	
collaborative	groupsi.	
Nel	 seminario,	 presenteremo	 la	 nostra	 “ricerca”	 in	 progress	 e	 solleciteremo	 suggerimenti	 per	 il	
suo	 proseguimento	 e	 approfondimento.	 Lo	 scopo	 è	 di	 offrire	 un	 esempio	 di	 un	 progetto	
fortemente	 radicato	 nella	 scuola	 di	 oggi,	 che	 vede,	 per	 la	 prima	 volta	 nel	 nostro	 paese,	 la	
formazione	 in	 servizio	 obbligatoria,	 strutturale	 e	 finanziata	 (nel	 momento	 in	 cui	 scriviamo).	 Ci	
saranno	anche	agganci	con	la	formazione	iniziale	e	riferimenti	puntuali	alla	ricerca	internazionale	
sul	tema.	
Abbiamo	partecipato	e	parteciperemo	ad	alcuni	eventi	nazionali	ed	internazionali:	

																																																								
1	Il	libro	sarà	ricordato	in	nota	con	l’acronimo	BBR	e	le	pagine	relative.	
2	Vedi	libro	BBR	pp.	147-180	



-	 MELSE	 -	 Dublino	 2018	 sulla	 possibile	 costituzione	 di	 una	 rete	 europea	 sul	 Lesson	 Study	 in	
Matematica	(MBB);	
-	SIRD	-	Milano	2018	su	“Didattica	e	saperi	disciplinari:	atto	II”	(CB	e	SF;	poi	MB)	
-	AERA	(NYC,	aprile	2018)	simposio	su	“Chinese	Lesson	Study	in	Mathematics	and	its	adaptations	
(MBB)	
-	International	Congress	Lesson	Study	(Losanna,	giugno	2018)	(CB),	su	LS	multidisciplinari	
-	 Seoul	 (Korea)	 MBB	 con	 Maria	 Alessandra	 Mariotti	 (ottobre/novembre	 2018)	 comprendente		
visita	a	scuole	
-	ICMI	STUDY	24	(Tsukuba,	novembre	2018):	MBB	comprendente	visita	a	scuole	
A	Reggio	Emilia	 (11	 settembre	2018)	 si	 è	 svolta	 la	periodica	 restituzione	annuale	alla	 città	delle	
sperimentazioni	degli	ultimi	anni	con	centinaia	di	partecipanti.	
La	mappa	concettuale	 (MAPPA	1)	rappresenta	una	parte	dello	stato	della	discussione	del	nostro	
gruppo	nell’ultimo	anno,	dopo	 che	abbiamo	accettato	 l’incarico	di	presentare	 il	 Lesson	Study	al	
Seminario	Nazionale.	La	mappa	dà	il	senso	della	grande	complessità	del	tema	e	della	necessità	di	
selezionare	tra	 i	vari	nodi	quelli	che	appaiono	necessari	e	sufficienti	per	dare	almeno	una	prima	
idea	dell’argomento	sottolineando	le	problematiche	che	si	aprono.	
La	ricerca	in	didattica	della	matematica	è	una	disciplina	accumulativa,	nella	quale	 l’avanzamento	
può	 (deve)	 tener	 conto	 criticamente	dei	 risultati	 già	 conseguiti.	 In	 questo	 spirito	 è	 necessario	 il	
riferimento	almeno	ad	altri	Seminari	Nazionali	già	svolti,	ad	esempio,	per	ciò	che	ci	riguarda:	

• 34°	 (2017)	 Tecnologie	 per	 la	 didattica	 ed	 educazione	 matematica	 con	 le	 tecnologie	
(Montone,	Faggiano,	Rossi)	

• 33°	(2016)	L'analisi	semiotica	in	ottica	multimodale:	dalla	costruzione	di	un	quadro	teorico	
al	networking	con	altre	teorie	(Sabena,	Krause,	Maffia)	

• 29°	 (2012)	 Vent’anni	 dopo:	 Pisa	 1991	 –	 Rimini	 2012:	 Dalla	 ricerca	 in	 didattica	 della	
matematica	alla	 ricerca	 sulla	 formazione	degli	 insegnanti	 (Arzarello,	Cusi,	Garuti,	Malara,	
Martignone,	Robutti,	Sabena)	

• 28°	 (2011)	 Ricerca	 didattica	 nei	 "campi	 di	 esperienza",	 1989-2010:-	 contributi	 sulla	
costruzione	dei	concetti	e	sull'approccio	al	pensiero	teorico	in	matematica	(Boero,	Douek,	
Garuti)	

• 27°	 (2010)	 Artefatti	 e	 segni	 a	 scuola:	 mediazione	 semiotica	 nella	 tradizione	 vygotskiana	
(Bartolini,	Mariotti)	

	



	
	

	
MAPPA	1	

	
Questi	Seminari	Nazionali	costituiscono	lo	sfondo	in	cui	ci	siamo	mossi.	Non	ripeteremo	ciò	che	è	
stato	 detto	 in	 quelle	 sedi	 e	 i	 riferimenti	 bibliografici	 dati	 dai	 relatori.	 Auspichiamo	 che	 i	 diversi	
ricercatori	coinvolti	possano	animare	il	dibattito	sottolineando	somiglianze	e	differenze,	vantaggi	e	
criticità.	
La	 nostra	 ricerca	 è	 stata	 “premiata”	 un	 po’	 più	 di	 un	 anno	 fa	 da	 un	 finanziamento	 locale	
abbastanza	 cospicuo	 di	 cui	 è	 titolare	 Chiara	 Bertolini,	 che	 ci	 consente	 l’arruolamento	 almeno	
temporaneo	 di	 qualche	 giovane,	 l’invito	 per	 un	 periodo	 abbastanza	 lungo	 di	 un	 ricercatore	
dall’estero,	la	partecipazione	a	vari	incontri	internazionali.		

	
2. Le	problematiche	del	Lesson	Study	

Mariolina	Bartolini	Bussi	
2.1.	Il	Lesson	Study	(in	Matematica):	le	origini	orientali3	
L’idea	del	LS	è	in	sé	piuttosto	semplice.	Si	tratta	di	un	ciclo	di	almeno	tre	fasi:	preparazione	di	una	
lezione;	svolgimento	in	classe	con	osservatori;	analisi	a	posteriori	dei	dati	raccolti.	L’originalità	sta	
nel	 fatto	 che	 tutte	 e	 tre	 le	 fasi	 sono	gestite	 collettivamente	da	un	gruppo	di	 insegnanti	 (a	 volte	
arricchito	da	altri	esperti)	che	costituisce	il	gruppo	di	ricerca	del	LS	(di	quel	particolare	LS):	il	gruppo	

																																																								
3	Vedi	Libro	BBR	pp.	17-39	
Videointerviste	con	M.	Bartolini	Bussi	(2017):	http://memoesperienze.comune.modena.it/lessonstudy/	



condivide	 la	 progettazione,	 l’osservazione	 della	 lezione	 “insegnata”	 da	 un	 membro	 del	 gruppo	
(insegnante	pilota)	e	l’analisi	della	lezione	

	
Il	LS		(in	Matematica)	è	divenuto	negli	ultimi	vent’anni	un	tema	molto	popolare	nella	formazione	e	
sviluppo	professionale	degli	 insegnanti.	 Il	modello	 è	nato	 in	Oriente,	 nella	 cosiddetta	 area	della	
cultura	di	eredità	confuciana	(CHC),	sviluppandosi	 in	primo	luogo	in	Giappone	(jugyokenkyu),	poi	
in	Cina	(guanmoke)	e	successivamente	in	alcune	decine	di	altri	paesi	anche	occidentali.	Il	modello	
fondamentale	 di	 riferimento	 è	 quello	 giapponese	 (che	 indicheremo	 con	 JLS);	 il	 modello	 cinese	
(CLS)	è	meno	noto,	ma	sta	cercando	visibilità	 internazionale	con	diverse	 iniziative	specifiche:	un	
numero	speciale	(4-2017)	della	rivista	International	Journal	of	Lesson	and	Learning	Studies	–	vedi	
Bartolini	 Bussi	 et	 al.,	 2017;	 un	 simposio	 ad	 AERA2018	 con	 Alan	 Schoenfeld	 come	 discussant;	
l’organizzazione	 a	 Beijing	 del	 Congresso	 2018	 della	 World	 Association	 of	 Lesson	 Studies;	
l’organizzazione	a	Shanghai	di	ICME14	nel	2020,	nel	quale	è	prevedibile	una	forte	presenza	asiatica	
e	soprattutto	cinese,	portatrice	di	questo	modello	di	formazione	degli	insegnanti.	
Ai	 modelli	 JLS	 e	 CLS	 	 si	 sono	 aggiunte	 realizzazioni	 in	molti	 paesi	 che	 chiameremo	 HLS	 (Hibrid	
Lesson	Studies)	secondo	la	definizione	efficace	di	Miguel	Ribeiro	(data	a	Melse	2017)4.	Una	delle	
prime	 comunità	di	HLS	è	quella	 fondata	negli	US	al	Mills	College	di	 San	Francisco.	Già	nel	 2007	
negli	US	esisteva	un	largo	movimento	per	la	diffusione	del	LS	con	più	di	140	gruppi	in	oltre	29	stati.	
Un	ruolo	molto	importante	in	questa	diffusione	ha	svolto	Catherine	Lewis,	attuale	vicepresidente	
di	WALS	(http://www.walsnet.org).	
La	produzione	scientifica	internazionale	sul	LS	è	stimata	da	Winslow	(in	Quaresma	et	al.,	2018)	tra	
155	 e	 300	 articoli	 (aggiornamento	marzo	 2017),	 con	 la	 stima	 più	 bassa	 riferita	 agli	 articoli	 che	
hanno	 LS	 nel	 titolo	 e	 la	 stima	 più	 alta	 a	 quelli	 in	 qualche	modo	 collegati	 al	 problema.	 A	 questi	
articoli	 che	 compaiono	 su	 riviste	 alla	 spicciolata	 si	 aggiungono	 gli	 articoli	 che	 compaiono	 sulla	
rivista	 specifica	 già	 citata	 IJLLS	 (che	 dal	 2011	 ha	 pubblicato	molte	 decine	 di	 articoli,	 indicizzata	
SCOPUS	 ),	 diversi	 numeri	 speciali	 di	 riviste	 (es.	 ZDM,	 Quadrante),	 articoli	 sparsi	 (ad	 esempio	
nell’JMTE)		e	vari	volumi.	Tra	i	volumi	citiamo	anche	vari	studi	ICMI	(es.	studio	13,	studio	22,	studio	
23)	nei	quali	il	LS	ha	trovato	spazio.	Nonostante	la	rilevante	presenza	in	letteratura	fino	almeno	dal	
2000,	il	LS	è	citato	solo	in	un	capitolo	della	prima	edizione	dell’Handbook	of	Mathematics	Teacher	
Education	 (2008).	 Nella	 seconda	 edizione	 è	 stato	 invitato	 e	 accettato	 un	 capitolo	 specifico	 di	

																																																								
4	Il	 LS	 si	 collega	 con	 la	 nostra	 tradizione	 dei	 Nuclei	 di	 Ricerca	 Didattica,	 nei	 quali	 gruppi	 di	 insegnanti	 erano/sono	
coinvolti	 in	modo	sistematico	 in	progettazioni	collettive	molto	fini	e	 in	analisi	collettive	dei	processi.	La	differenza	è	
che	 qui	 il	 gruppo	 di	 insegnanti	 è	 potenzialmente	molto	 più	 ampio	 (e	 include	 vali	 livelli	 di	 insegnanti-ricercatori	 ed	
anche	insegnanti	inesperti	o	in	formazione)	ed	è	sistematicamente	inserito,	in	collaborazione	con	dirigenti	e	genitori,	
nell’attività	 istituzionale	della	 scuola.	 Solo	 con	questo	coinvolgimento	 istituzionale,	 si	può,	 infatti,	 avere	 il	 consenso	
per	l’introduzione	nella	classe	di	vari	osservatori.	



Bartolini	 Bussi,	 Funghi	 e	 Ramploud	 (to	 appear)	 che	 affronta	 il	 tema	del	 LS	 dalla	 prospettiva	 dei	
Teachers’	beliefs	(vedi	anche	relazione	di	Silvia	Funghi	in	questo	seminario).	
La	rassegna	curata	da	Robutti,	Cusi	et	al.	 (2016)	è	ripresa	da	Shúilleabháin	nel	già	citato	 libro	di	
Quaresma	et	al.	(2018).		
Il	moltiplicarsi	delle	sperimentazioni	di	HLS	al	di	fuori	dei	confini	di	Giappone	e	Cina	ha	sollevato	
un	problema	serio:	vari	autori	sottolineano	che	 le	realizzazioni	di	HLS	sono	criticate	dagli	esperti	
asiatici.	 Nasce	 quindi	 il	 problema	 di	 identificare,	 se	 esistono	 e	 se	 interessano,	 le	 caratteristiche	
irrinunciabili	del	modello	asiatico,	raramente	esplicitate	(che	ne	sa	un	pesce	dell'acqua	in	cui	nuota	
per	tutta	la	vita?	Einstein5).		
Uno	 degli	 scopi	 di	 questo	 seminario	 è	 quello	 di	 presentare	 e	 condividere	 le	 caratteristiche	 dei	
modelli	 di	 JLS	 e	 di	 CLS	 che	 siamo	 riusciti	 a	 comprendere	 e	 di	 esaminare,	 per	 differenza,	 le	
caratteristiche	 del	 caso	 di	 HLS	 che	 ci	 interessa	 (ILS),	 sulla	 base	 non	 solo	 delle	 ricerche	
bibliografiche	 condotte	 dal	 nostro	 gruppo,	 ma	 delle	 numerose	 visite	 in	 oriente	 e	 delle	
collaborazioni	e	dei	confronti	con	studiosi	asiatici.	
	
2.2.	Quando	parliamo	di	LS	parliamo	tutti	della	stessa	cosa?	
Lo	 studio	 della	 letteratura	 e,	 soprattutto,	 le	 visite	 in	 Oriente	 (l’ultima	 in	 Giappone	 nell’ultima	
settimana	 di	Novembre	 con	 la	 partecipazione	 di	 vari	membri	 AIRDM)	 e	 il	 dialogo	 con	 i	 colleghi	
asiatici	 ci	 hanno	 fatto	 sorgere	 molti	 dubbi	 a	 proposito	 del	 fatto	 che	 gli	 esperimenti	 svolti	 là	
abbiano	 caratteristiche	 simili	 agli	 esperimenti	 svolti	 in	 Occidente	 e	 in	 particolare	 in	 Italia.	
L’esperienza	 della	 pubblicazione	 di	 un	 articolo	 sul	 IJLLS,	 in	 un	 numero	 speciale	 dedicato	 alle	
“trasposizioni”	 in	 occidente	 del	 CLS	 è	 stato	 emblematico	 (Bartolini	 Bussi	 et	 al.,	 2017).	 Dopo	
un’accettazione	iniziale	molto	calorosa,	ci	sono	state	5	revisioni	(sic!)	con	una	tendenza	da	parte	
dei	 curatori	 e	 dell’editor-in-chief	 a	 non	 capire	 alcune	 caratteristiche	 dell’esperimento	 italiano.	
Abbiamo	quindi	dovuto	lavorare	molto,	non	tanto	sugli	aspetti	teorici	e	metodologici	(che	erano	
passati	subito)	quanto	sull’esplicitazione	dei	nostri	riferimenti	culturali	che	sembravano	rendere	il	
testo	incomprensibile	ad	esperti	del	CLS,	di	cultura	confuciana.	
Vogliamo	condividere,	 in	particolare,	con	i	partecipanti	al	seminario	 il	senso	di	spaesamento	che	
anche	noi	abbiamo	provato	di	fronte	a	certe	lezioni	osservate	in	Oriente	e	interpretato	con	fatica	
cercando	in	letteratura	riferimenti	in	cui	i	colleghi	asiatici	mettessero	a	nudo	alcune	scelte	valoriali	
che	influenzano	in	modo	inequivocabile	i	copioni	delle	lezioni.	
	
Esempio	1		
La	classe	come	spazio	privato	/	pubblico	
(video	Mr.	Tanaka,	1st	grade:	How	many	blocks?6	
video:	Mr.	Yamamoto	–	personal	communication	–	una	selezione	sarà	mostrata	al	Seminario)	
Tutti	gli	osservatori	occidentali	 in	visita	 in	classi	orientali	hanno	sottolineato	la	disponibilità	degli	
insegnanti	 a	 farsi	 osservare.	 A	 titolo	 di	 esempio,	 citiamo	 il	 report	 di	 Ferreras,	 Olson	 and	 Sztein	
(2010)	 su	 un	 workshop	 realizzato	 in	 California	 nel	 2009,	 con	 la	 partecipazione	 di	 insegnanti	
americani	e	cinesi.	In	un	box	comparativo	si	legge:	

China:	Teaching	is	a	public	practice	with	norms	and	structures	that	promote	collaboration.	
United	 States:	 Teaching	 is	 	 largely	a	private	practice	with	norms	and	 structures	 that	 favor	
autonomy	(Ferreras,	Olson	and	Sztein,	2010,	p	32-33).	

La	 struttura	 stessa	delle	 scuole	 favorisce	 la	 collaborazione	 con	 spazi	 di	 lavoro	per	 gli	 insegnanti	
raggruppati	per	classe	e	orari	di	lavoro	molto	lunghi	che	prevedono	che	tutta	l’attività	sia	svolta	a	
																																																								
5	Per	un	approccio	vedi	Lionni	L.:	Un	Pesce	è	un	pesce.	
6	Vedi	il	video	con	sottotitoli		http://www.criced.tsukuba.ac.jp/math/video/previous/index.html.en;	commento	di	Yap,	
2007.	



scuola.	Questo	vale	anche	per	il	Giappone.	Non	è	raro	vedere	classi	osservate	da	molte	decine	di	
visitatori.	
Sembra	un	po’	diverso	per	 la	Corea,	dove	 (Lee,	 comunicazione	personale)	 le	 scuole	non	amano	
l’ingresso	 di	 ospiti	 esterni.	 Sarebbe	 un	 tema	 da	 approfondire.	 L’osservazione	 critica	 è,	
confucianamente,	uno	strumento	di	miglioramento	e	la	Corea	è	definita	dagli	antropologi	culturali	
il	più	confuciano	dei	paesi	orientali.	Ma	 la	Corea	ha	avuto	una	storia	 travagliatissima	e,	dopo	 la	
guerra	 di	 Corea,	 un	 “aiuto”	 economico	 gigantesco	 dagli	 US,	 che	 hanno	 –	 in	 cambio	 -	 molto	
influenzato	il	loro	sistema	d’istruzione	e	i	loro	curricoli.	

	
Esempio	2		
I	problemi	del	cooperative	learning	
(video:	Miss	Amanda,	1st	grade,	Macao-Cina7)	
Agi	occhi	degli	occidentali	il	cooperative	learning	potrebbe	sembrare	una	metodologia	universale	e	
adatta	a	paesi	 tendenzialmente	collettivisti	come	 la	Cina.	 In	 realtà	 il	 lavoro	di	gruppo	svolto	per	
tempi	limitatissimi	e	in	condizioni	per	noi	non	favorevoli	è	una	costante	delle	classi	cinesi	(e	anche	
dei	video	di	formazione	distribuiti	in	tutto	il	paese).	L’apparente	contraddizione	si	risolve	quando	
si	 è	 informati	 del	 fatto	 che	 il	 lavoro	 di	 gruppo	 su	 base	 condivisa	 (“democratica”)	 confligge	 con	
alcuni	valori	profondi	della	cultura	confuciana.	

		According	to	Johnson	and	Johnson	(1994),	shared	leadership	means	each	member	has	a	job	
to	do,	and	the	team	has	no	formal	leader.	In	contrast,	Confucius	said	the	society	is	based	on	
unequal	relationships.	In	CHC	families,	the	father	is	the	leader.	At	schools,	the	teacher	is	the	
leader.	 In	 a	 class,	 there	 is	 a	monitor,	 each	 unit	 has	 a	 leader,	 then	within	 each	 unit,	 every	
table	(three	to	five	students)	has	one	sub-leader.		Research	shows	that	CHC	learners	are	more	
likely	to	depend	on	the	teacher		and	not	on	themselves	in	order	to	engage	in	group	learning	
(Phuong-Mai	et	al.,	2005,	p.	407-08).			

	
Esempio	3		
	La	pedagogia	del	silenzio	(immagini	dalla	Corea)	
Il	video	di	Miss	Amanda	mostra	un	fortissimo	controllo	della	lezione	da	parte	dell’insegnante.	MB	
ha	 recentemente	 assistito	 ad	 una	 lezione	 (6°	 grado)	 in	 una	 classe	 coreana,	 dove,	 ugualmente	
appare	 un	 controllo	 fortissimo	 da	 parte	 dell’insegnante,	 anche	 se	 ci	 sono	 periodi	 abbastanza	
lunghi	 di	 lavoro	 (pratico	 e	 silente)	 di	 gruppo	 (vedi	 Bartolini	 Bussi	 to	 appear).	Ma	 non	 c’è	 vera	
interazione,	 nelle	 forme	 che	 noi	 chiameremmo	 di	 discussione	 degli	 allievi	 orchestrata	
dall’insegnante	(con	schemi	di	interazione	complessi	che	non	si	riducono	al	ping-pong		-	domanda-
risposta-commento)	o	di	scambio	tra	allievi.	
Ecco	 la	 spiegazione	 di	 Lee	 e	 Sriraman	 (2013)	 che	 esaminano	 le	 ragioni	 per	 cui	 una	 generica	
adesione	 alla	 visione	 costruttivista	 o	 socio-costruttivista,	 introdotta	 in	 Corea	 con	 il	 curricolo	 del	
2000,	è	stata	reinterpretata	in	forma	confuciana	dagli	insegnanti.	

According	 to	 re-conceived	 constructivism,	 a	 learner’s	 mind	 gradually	 takes	 on	 its	 own	
individuality—humanity	and	the	logical	norm	of	experiences	through	persistent	learning	and	
practicing.	 […]	 Korean	 ancient	 philosophers,	 also	 emphasized	 ‘‘seeing’’	 the	 outside	 world	
through	the	silent	inner-workings	of	the	mind	in	order	to	cultivate	humanity	and	the	logical	

																																																								
7	Un’analisi	breve	in	italiano	è	nel	libro	BBR	pp.	32-39.	Un’analisi	più	dettagliata	del	video	è	nel	cap.	9	del	libro	di	
Bartolini	Bussi	&	Sun	(2018).l	video	(con	sottotitoli	inglesi)	è	visibile	al	link		
https://edgecdnhd2-
vh.akamaihd.net/i/videodb/5501/videodb_5501_77706_11089844_,mq,lq,hp,hq,.mp4.csmil/master.m3u8?set-cc-
attribute=cc		



norm.	 In	 the	Analects,	 the	 inner-workings	of	 the	mind	 to	 learn	are	 represented	 to	be	 ‘‘the	
silent	treasuring	up	of	knowledge’’	(The	Analects	7,	p.	2).	Therefore,	it	is	likely	that	the	
Korean	math	classroom	could	be	understood	by	interpreting	how	silence	or	innerworkings	
of	the	mind,	instead	of	talking,	is	utilized.	[…]	
Even	today,	Koreans	hold	tight	to	the	belief	that	it	is	more	virtuous	to	express	one’s	thoughts	
politely	after	having	mulled	over	an	idea	for	some	period	of	time	than	to	impulsively	speak	
incomplete	 thoughts.	 In	addition	 to	 the	notion	of	 valuing	 silence,	Kim	 (2002)	discusses	 the	
relationship	between	silence	and	thinking	in	Eastern	culture.	She	claims	talking	and	thinking	
are	considered	to	be	interdependent	in	the	Western	intellectual	tradition,	but	not	in	the	East.	
She	writes:	
Since	ancient	Chinese	 civilization,	 East	Asians	did	not	 assume	 the	 connectedness	between	
talking	 and	 thinking.	Not	 only	 are	philosophical	 and	 religious	discussions	on	 language	 and	
thought	and	a	tradition	of	debate	largely	absent,	but	also,	East	Asians	believe	that	states	of	
silence	 and	 introspection	 are	 considered	beneficial	 for	 high	 levels	 of	 thinking,	 such	 as	 the	
pursuit	of	the	truth.	(p.	829)	
Another	 explanation	 on	 the	 role	 of	 silence	 in	 thinking	 by	 East	 Asian	 people	 is	 given	 by	
Nisbett,	Peng,	Choi,	and	Norenzayan	(2001).	Nisbett	et	al.	claims	East	Asian	people	are	used	
to	think	synthetically	in	an	air	of	silence;	consider	many	aspects	at	the	same	time	rather	than	
break	the	whole	up	into	its	elements	and	to	adopt	a	holistic	style	of	reasoning	in	which	many	
elements	are	held	at	the	same	time	in	thought	in	order	to	grasp	the	gestalt	of	the	parts.	In	
contrast,	people	from	Western	cultural	contexts	tend	to	adopt	an	analytic	style	of	reasoning	
in	which	objects	are	broken	up	into	their	component	elements8.	

	
Esempio		4		
La	gestione	del	tempo9	
Anche	se	la	tradizione	confuciana	si	esprime	in	forma	e	forza	diverse	nelle	diverse	regioni,	un	dato	
che	 sembra	 interessare	 tutta	 l’area	 CHC	 è	 l’importanza	 dei	 riti,	 cioè	 delle	 norme	 di	
comportamento	(sia	 in	situazioni	ufficiali,	come	l’organizzazione	degli	 interventi	 in	un	seminario,	
sia	nella	 condotta	quotidiana,	 come	 la	 confezione	di	un	 regalo)	 che	 il	 confucianesimo	considera	
essenziali	per	mettere	l'azione	umana	in	armonia	con	l'ordine	universale10.		 Il	rispetto	dei	riti	può	
servire	 ad	 interpretare	 alcune	 caratteristiche	 del	 LS	 che	 ci	 lasciano,	 a	 volte,	 sconcertati	 (vedi	
l’esempio	del	tempo	nella	relazione	di	Alessandro	Ramploud,	brevemente	accennato	anche	qui).	
Un	 libro	 classico	 sul	 LS	 giapponese,	 uno	dei	 primi	 ad	 essere	pubblicato	 in	 inglese	 (Fernandez	&	
Yoshida,	2004),	offre	molte	 informazioni	 sulla	 realizzazione	di	un	ciclo	 LS	 in	una	 scuola	primaria	
giapponese.	 Tutti	 i	 processi	 di	 preparazione,	 realizzazione	 e	 revisione	 della	 lezione	 sono	
accuratamente	riportati	e	commentati	dai	due	osservatori.	Sono	focalizzate	 le	caratteristiche	del	
LP,	 che	 includono	 un'attenta	 descrizione	 della	 classe	 in	 cui	 la	 lezione	 è	 stata	 realizzata	 e	 degli	
artefatti	da	utilizzare,	un'analisi	molto	dettagliata	dei	modi	di	porre	il	problema	e	di	rispondere	alle	
reazioni	degli	studenti.	Questa	presentazione	risponde	a	molte	domande	degli	occidentali	su	quali	
caratteristiche	siano	indispensabili	per	la	realizzazione	di	un	LS	in	Giappone.	Nella	revisione	della	
lezione	è	riportato	un	episodio	rivelatore:	si	discute	molto	sulla	differenza	(12	minuti	in	più)	tra	la	
durata	pianificata	(45	minuti)	e	la	durata	totale	della	lezione	osservata.	Diverse	pagine	(pp.	111	e	
ss.)	sono	dedicate	al	problema	di	"migliorare	l'uso	del	tempo	nella	lezione",	cercando	di	trovare	il	
modo	 di	 tagliare	 alcune	 parti	 che,	 secondo	 gli	 osservatori,	 hanno,	 da	 un	 lato,	 "rotto	 l'armonia	

																																																								
8	I	riferimenti	sono	reperibili	nel	testo	originale	che	sarà	inviato	su	richiesta	agli	interessati.	
9	Vedi	libro	BBR	pp.	44-47	
10	Armonia	è	un	termine	(e	un	obiettivo)	ricorrente	negli	standard	cinesi	di	Matematica	ed	è	stato	il	carattere	scelto	
per	rappresentare	la	cultura	cinese	nella	cerimonia	inaugurale	delle	Olimpiadi	del	2008.	



pianificata	 tra	 forma	 e	 ordine,	 e,	 dall’altro,	 hanno	 reso	 gli	 studenti	 confusi	 e	 rallentati	 nel	
processo".	
La	 discussione	 su	 "12	 minuti	 in	 più"	 potrebbe	 difficilmente	 avere	 lo	 stesso	 tono	 e	 lo	 stesso	
obiettivo	in	un	contesto	culturale	diverso.	Ad	esempio,	in	Bartolini	Bussi	et	al.	(2017)	in	un	ciclo	di	
LS	si	verifica	una	differenza	temporale:	17	minuti	in	più	rispetto	ai	60	originariamente	previsti.	La	
revisione	della	 lezione	non	mira	 a	 determinare	 che	 cosa	 tagliare	per	 soddisfare	 la	 forma	del	 LP	
(cioè	il	tempo	pianificato),	ma	piuttosto	a	scoprire	se	il	tempo	assegnato	a	ogni	passo	della	lezione	
reale	sia	adatto	ai	processi	previsti	(intenzionalità	educative),	che	includono	l'intervento	di	tutti	 i	
piccoli	 gruppi	 per	 spiegare	 la	 loro	 soluzione	 del	 problema	 dato	 e	 i	 commenti	 degli	 alunni.	 In	
contrasto	con	 il	 caso	coreano	prima	descritto,	gli	 studenti	 sono	 incoraggiati	ad	esprimere	 il	 loro	
pensiero	anche	se	ancora	 informe	e	migliorabile	al	 fine	di	prendere	parte	attiva	alla	costruzione	
del	significato	personale	e	condiviso.	Ciò	significa	che	l'insegnante	crede	che	un	buon	modello	di	
insegnamento	 debba	 coinvolgere	 attivamente	 i	 singoli	 alunni	 e	 dare	 tempo	 sufficiente	 per	
confrontare	le	soluzioni	commentandone	anche	le	somiglianze	e	le	differenze.	
Come	possiamo	interpretare	questa	attenzione	sull'armonia	tra	ordine	e	forma	che	ha	influenzato	
la	revisione	della	lezione		in	Giappone?	Abbiamo	cercato	di	ricostruire	i	temi	culturali	fondanti	con	
l'aiuto	di	una	yamatologa	italiana	(Rita	Casadei,	di	UNIBO),	che	ci	ha	presentato	la	questione	della	
kata	o	shikata.	Ha	menzionato	la	tradizione	della	pratica	delle	arti	marziali.	

Form	 is	 a	 significant	 word	 within	 this	 practice:	 form	 refers	 to	 a	 coded	 sequence	 of	
movements	 through	 which	 we	 exercise	 body	 and	 mind	 at	 the	 same	 time:	 the	 body’s	
movement	is	marked	by	a	sequence	of	positions	that	are	representative	of	a	given	reality,	as	
well	 as	 being	 both	 a	mental	 and	 an	 emotional	 situation.	 […]	 Practice	 and	 teaching	within	
Martial	Arts	are	built	on	kata	(form):	the	coded	sequence	of	precise	movements,	evoking	real	
situations	 within	 which	 the	 practice	 learns	 to	 harmoniously	 exercise	 the	 whole	 body:	
movement,	 breathing,	 attention.	 […]	 In	Martial	 Arts,	 practice	 reserves	 special	 attention	 to	
the	transmission	of	principles	through	techniques	(Casadei,	2014,	p.	19).	

Questo	 estratto	 evidenzia	 l'importanza	 dell'imitazione	 (ad	 esempio	 l'imitazione	 degli	 animali)	 e	
dell'emulazione	 (dell'istruttore)	 che	 mostra	 i	 movimenti	 del	 suo	 corpo.	 La	 kata	 è	 davvero	 un	
concetto	molto	più	generale,	che	si	applica	all'intera	vita	del	giapponese.	Secondo	De	Mente,	

kata	 concept	 includes	 more	 than	 just	 the	 mechanical	 process	 of	 doing	 something.	 It	 also	
incorporates	 the	 physical	 and	 spiritual	 laws	 of	 the	 cosmos.	 It	 refers	 to	 the	way	 things	 are	
supposed	to	be	done,	both	the	form	and	the	order,	as	a	means	of	expressing	and	maintaining	
harmony	in	society	and	the	universe.		(De	Mente,	1990,	pp.	13–14)	

La	kata	potrebbe	ben	interpretare	la	rigida	struttura	del	LP,	con	un	forte	desiderio	di	progettare	la	
forma	 della	 lezione,	 e	 potrebbe	 spiegare	 la	 reazione	 nella	 revisione	 post-lezione	 a	 qualsiasi	
deviazione	del	 reale	 rispetto	alla	 lezione	progettata.	 Potremmo	esprimere	questo	dicendo	 che	 i	
protagonisti	del	 JLS	non	sono	né	gli	 studenti	né	 l'insegnante,	ma	 la	 forma	e	 l'ordine	progettati	e	
osservati	(Casadei,	comunicazione	personale).	In	un	opuscolo	pubblicato	in	occasione	dell'ICME	12	
(Elementary	School	University	of	Tsukuba,	2012)	c'è	un	elenco	annotato	dettagliato	di	termini	da	
utilizzare	per	guidare	i	processi	dell'aula:	possono	essere	interpretati	come	elementi	di	kata	del	LS.	
Ci	sono	pubblicazioni	che	tentano	d	comunicare	il	copione	di	una	lezione	di	LS,	prima	in	una	forma	
generica	e	poi	in	una	forma	più	dettagliata.	Ad	esempio	Shimizu11	(2007)	scrive:	

JAPANESE	LESSONS	AS	“STRUCTURED	PROBLEM	SOLVING”	
The	following	sequence	of	five	activities	has	been	described	as	the	Japanese	lesson	pattern:	

• 	reviewing	the	previous	lesson;	
• presenting	the	problems	for	the	day;	

																																																								
11	Yoshinori	Shimizu	è	il	co-chair	dello	STUDIO	ICMI	24.	



• students	working	individually	or	in	groups;		
• discussing	solution	methods;	
• and,	highlighting	and	summarizing	the	main	point.	

TEACHER'S	 ROLES	 DURING	 THE	 LESSONS:	 SOME	 PEDAGOGICAL	 TERMS	 SHARED	 BY	
TEACHERS	
Japanese	teachers	play	several	roles	at	each	stage	of	their	lessons.	The	following	pedagogical	
terms	are	commonly	used	to	describe	such	teachers'	key	roles.	
"Hatsumon"	at	the	presentation	of	a	problem	
"Hatsumon"	means	 asking	 a	 key	 question	 for	 provoking	 students'	 thinking	 at	 a	 particular	
point	in	a	lesson.	At	the	beginning	of	the	lesson,	the	teacher	may	ask	a	question	for	probing	
or	 promoting	 students'	 understanding	 of	 the	 problem.	 In	 a	 whole-class	 discussion,	 on	 the	
other	 hand,	 he	 or	 she	may	 ask,	 for	 example,	 about	 the	 connections	 among	 the	 proposed	
approaches	to	the	problem	or	the	efficiency	and	applicability	of	each	approach.	
"Kikan-shido"	during	problem	solving	by	students	
"Kikan-shido",	 which	 means	 an	 "instruction	 at	 students'	 desk",	 includes	 a	 purposeful	
scanning	by	the	teacher	of	students'	problem	solving	on	their	own.	The	teacher	moves	about	
the	classroom,	monitoring	students'	activities	mostly	silently,	doing	two	important	activities	
that	are	closely	tied	to	the	whole-class	discussion	that	will	follow.		
First,	he	or	she	assesses	the	progress	of	students'	problem	solving.	In	some	cases,	the	teacher	
suggests	a	direction	for	students	to	follow	or	gives	hints	to	the	students	for	approaching	
the	problem.		
Second,	 he	 or	 she	 will	 make	 a	 mental	 note	 of	 several	 students	 who	 made	 the	 expected	
approaches	 or	 other	 important	 approaches	 to	 the	 problem.	 They	will	 be	 asked	 to	 present	
their	 solutions	 later.	 Thus,	 in	 this	 period	 of	 the	 purposeful	 scanning,	 the	 teacher	 consider	
questions	like	"Which	solution	methods	should	I	have	students	present	first?",	or	"How	can	I	
direct	the	discussion	towards	an	integration	of	students'	ideas?"	Some	of	the	answers	to	
such	questions	are	prepared	in	the	planning	phase	but	some	are	not.	
"Neriage"	in	a	whole-class	discussion	
There	 is	 a	 term	 for	 describing	 the	 dynamic	 and	 collaborative	 nature	 of	 a	 whole-class	
discussion	in	the	lesson.	The	term	"Neriage"	in	Japanese	refers	to	"kneading	up"	or	"polishing	
up".	In	the	context	of	teaching,	the	term	works	as	a	metaphor	for	the	process	of	"polishing"	
students'	 ideas	 and	 getting	 an	 integrated	 mathematical	 idea	 through	 a	 whole-class	
discussion.	 Japanese	 teachers	 regard	 "Neriage"	 as	 critical	 for	 the	 success	 or	 failure	 of	 the	
entire	lessons.	
Based	on	his	or	her	observations	during	"Kikan-shido",	the	teacher	carefully	calls	on	students,	
asking	them	to	present	their	methods	of	solving	the	problem	on	the	chalkboard,	selecting	the	
students	 in	 a	 particular	 order.	 The	 order	 is	 quite	 important	 to	 the	 teacher	 both	 for	
encouraging	 those	 students	who	 found	 naive	methods	 and	 for	 showing	 students'	 ideas	 in	
relation	to	the	mathematical	connections	that	will	be	discussed	later.	In	some	cases,	even	an	
incorrect	method	or	error	may	be	presented,	 if	the	teacher	thinks	 it	would	be	beneficial	for	
the	class.	Students'	ideas	are	presented	on	the	chalkboard,	to	be	compared	with	each	other	
with	oral	explanations.	The	teacher's	role	is	not	to	point	out	the	best	solution	but	to	guide	the	
discussion	by	the	students	towards	an	integrated	idea.	
"Matome"	as	summing	up	
"Matome"	 in	 Japanese	 means	 "summing	 up".	 Japanese	 teachers	 think	 that	 this	 stage	 is	
indispensable	to	any	successful	lesson.	It	is	identified	as	a	critical	difference	between	the	U.S.	
and	Japanese	classroom	activities.	According	to	the	U.S.-Japan	comparative	analysis,	at	the	
Matome	stage	Japanese	teachers	tend	to	make	a	final	and	careful	comment	on	students’	



work	 in	 terms	 of	 mathematical	 sophistication.	 Generally	 speaking,	 in	 the	 Matome	 stage	
what	students	have	discussed	in	the	whole-class	discussion	is	reviewed	briefly	and	what	they	
have	learned	through	the	lesson	is	summarized	by	the	teacher	(Shimizu,	2007,	p.64-66).	

Questo	brano	dà	molto	da	pensare.	Ad	esempio,	pur	nella	comune	origine	confuciana,	la	comunità	
giapponese	non	adotta	la	pedagogia	del	silenzio	coreana.	Potremmo	riconoscere	i	nostri	modi	di	
lavorare	in	varie	parti.		
Eppure	 sembra	 che	 qualcosa	 non	 torni	 mai.	 Che	 cosa	 direbbero	 i	 colleghi	 giapponesi	 se	
osservassero	 una	 nostra	 lezione?	 Fujii,	 (2015)	 ha	 scritto	 nell'introduzione	 a	 un	 capitolo	 sulla	
progettazione	delle	attività	nel	LS:	

It	is	becoming	clear	that	there	are	aspects	of	Lesson	Study	that	are	implicitly	understood	by	
Japanese	teachers	that	have	not	transferred	easily	to	other	countries.	For	Lesson	Study	to	be	
successful,	these	aspects	should	be	made	explicit	(p.	273).	

I	 colleghi	 giapponesi	 si	 offrono	 volenterosamente	 di	 girare	 il	 mondo	 a	 mostrare	 esempi	 di	 LS.	
Sembra	che	ci	sia	qualcosa	di	non	comunicabile	agli	altri	se	non	con	l’invito	ad	una	partecipazione	
attiva	ad	un	esperimento	da	loro	condotto.	Forse	solo	partecipando	e	cercando	di	imitarli	(shikata)	
come	se	fossero	istruttori	di	arti	marziali	potremmo	aspirare,	se	questo	ci	interessa,	ad	un	utilizzo	
ortodosso	del	LS.		Ma	qui	nasce	un	altro	problema:	in	che	senso	i	colleghi	giapponesi	potrebbero	
mostrarci	 un	 LS	 in	 una	 nostra	 classe?	 Basta	 un	 traduttore?	 In	 Tailandia	MB	 ha	 assistito	 ad	 una	
lezione	 esemplare	 condotta	 da	 un	 insegnante	 giapponese	 in	 una	 prima	primaria	 tailandese	 con	
l’ausilio	di	un	traduttore	simultaneo.	Potrebbe	funzionare	da	noi?	Qual	è	l’ostacolo?	
Possiamo	osservare,	tra	l’altro,	che	il	JLS	non	è	identico	al	CLS.	Le	due	comunità	di	ricerca	spesso	
sottolineano	le	differenze	istituzionali	e	organizzative,	ma	noi	abbiamo	il	sospetto	che	ci	sia	altro.	
In	Bartolini	Bussi	et	al.	(2017)	allegato	abbiamo	distillato	e	utilizzato	alcune	tipicità	del	CLS	(p.	381)	

According	 to	 Yang	 and	 Ricks	 (2012),	 Chinese	 mathematics	 educators	 have	 developed	 a	
quaternary	analysis	to	be	exploited	in	both	the	preparation	and	observation	of	a	lesson.	
The	 authors	 described	 the	 quaternary	 analysis	 of	 a	 lesson	 by	 highlighting	 the	 following	
points:	
(1)	the	lesson’s	key	point	(i.e.	the	central	objective	of	the	lesson	for	which	it	was	designed);	
(2)	the	lesson’s	difficult	point	(i.e.	the	cognitive	difficulty	that	the	students	might	encounter	
as	they	try	to	learn	the	mathematical	key	point);	
(3)	 the	 lesson’s	 critical	 point	 (i.e.	 the	 heart	 of	 the	 lesson	 which	 sharpens	 the	 teaching	
method);	and	
(4)	 the	 learning	effect	 (i.e.	 the	 effectiveness	of	 these	 three	points	 by	 judging	 the	 students’	
understanding	and	mastery).	
This	 quaternary	 analysis	 is	 consistent	with	 the	 instructional	 coherence	 of	 the	 lesson	 (Mok,	
2013;	 Wang	 et	 al.,	 2015),	 which	 highlights	 the	 (implicit	 or	 explicit)	 interrelation	 of	 all	
mathematical	 components	 of	 the	 lesson.	 In	 particular,	 Mok	 (2013)	 has	 described	 five	
strategies	for	studying	instructional	coherence:		
the	what-why-how	in	a	set	of	lessons;		
the	use	of	review;		
the	use	of	summary;		
the	what-why-how	in	classroom	discourse	(about	a	specific	task);	
	and	the	consolidation	with	variation.	Variation	pedagogy	(Huang	and	Li,	2017;	Sun,	2011)	is	
enacted	 in	 CLS.	 According	 to	 Sun	 (2011),	 “variation	 practices	 are	 so	 widely	 shared	 and	
familiar	that	they	became	nearly	invisible	to	members	within	the	Chinese	culture”	(p.	67).	
	

	2.3.	I	contenuti	della	lezione	



Il	cenno	alla	variation	pedagogy	induce	altre	riflessioni.	Le	lezioni	cinesi	sono	ispirate	alla	variation	
pedagogy		(Huang	and	Li,	2017).	I	problemi	con	variazione	sono	stati	introdotti	nella	scuola	italiana	
da	Bartolini	Bussi,	Ramploud	e	Baccaglini-Frank	(2013).	Essi	sono	così	descritti	da	Sun	(2011)	

The	 variation	 approaches	 are	 known	 widely	 in	 Chinese	 mathematics	 curricula	 as	 “One	
Problem,	Multiple	Solutions”	(OPMS一題多解，varying	solutions),	“Multiple	Problems,	One	
Solution”	 (MPOS	多題一解,	 varying	 presentations),	 and	 “One	 Problem,	Multiple	 Changes”	
(OPMC一題多變，varying	conditions	and	conclusions)	in	China	(Sun,	2011,	p.	102).	

Nel	volume	citato	la	variation	pedagogy	“indigena”	di	Sun	è	affiancata	alla	teoria	della	variazione	
di	Marton,	che	è,	tuttavia	una	teoria	dell’apprendimento	e	non	dell’insegnamento.	La	pedagogia	
della	 variazione	 ha	 un	 fondamento	 antichissimo	 ne	 I	 Ching	 (Libro	 dei	Mutamenti)	 Essa	 è	 tanto	
diffusa	 nella	 cultura	 cinese,	 che	 non	 è	 neppure	 ricordata	 negli	 Standard.	 Quando	 si	 riesce	 ad	
intervistare	un	insegnante	cinese	per	chiedere	se	ci	sono	altri	modi	per	affrontare	la	soluzione	dei	
problemi,	la	risposta	è	un	grande	sorriso	stupito:	“perché	voi	come	fate?”.	
Se	 ci	 spostiamo	 verso	 il	 Giappone,	 vediamo	 che	 i	 contenuti	 delle	 lezioni	 (progettate,	 osservate,	
analizzate)	 sono	 molto	 diversi.	 La	 mentalità	 analitica	 occidentale	 e	 il	 successo	 degli	 studi	
comparativi	ci	hanno	abituati	a	“vedere”	o	cercare	le	differenze	nei	curricoli.	In	Oriente,	tuttavia,	si	
ha	la	percezione	che	i	curricoli	siano	imbevuti	dei	sistemi	valoriali	sottostanti,	per	cui	ci	sono	dei	
modi,	a	volte	neppure	esplicitati	negli	standard,	su	come	debbano	essere	introdotti	alcuni	concetti	
e	processi.		
Citiamo	solo	qualche	altro	esempio.	
In	Giappone,	 il	modello	pedagogico-didattico	di	 riferimento	è	quello	degli	open-ended	problems,	
che	così	viene	riassunto	da	Isoda	(2007)12	

After	 1943,	 Japanese	 National	 Secondary	 Mathematics	 Textbooks	 integrated	 different	
mathematical	subjects	into	a	single	subject.	Shigeru	Shimada	was	an	author.	The	textbooks	
were	written	with	 a	 focus	 on	 the	 processes	 of	Mathematization	 and	Open-ended	 problem	
solving.	In	the	later	1960s,	Shimada	developed	the	research	project	of	evaluation	with	Open-
ended	 problems.	 In	 1970s,	 the	 project	 had	 expanded	 to	 the	 Lesson	 Study	 projects	 for	
developing	new	teaching	approaches;	currently	we	distinguish	them	as	‘Processes	are	open	
(various	solving	ways)’,	
‘Ends	are	open	(various	answers	against	an	open-ended	problem)’,	and	‘Problems	are	open	
(changing	 and	 developing	 problems	 from	 a	 problem)’.	 Later,	 Nobuhiko	 Nohda	 integrated	
them	as	the	teaching	method	of	‘Open	Approach’.	In	the	1980s,	Jerry	Becker,	Tatsuro	Miwa	
and	others	began	the	collaborative	study	on	problem	solving	between	USA	and	Japan.	On	the	
contribution	 by	 Jerry	 Becker	 with	 co-researchers,	 as	 well	 as	 other	 simultaneous	 research	
movements,	 these	are	well	known	 in	the	USA	with	classroom	Lesson	Study	(Isoda,	2007,	p.	
14)	

Anche	se	non	abbiamo	trovato	precisi	riferimenti	in	letteratura,	è	possibile	considerare	l’approccio	
ai	problemi	qui	descritto	come	collegato	al	wasan,	l’originale	approccio	alla	matematica	sviluppato	
in	Giappone	nei	secoli	17°-19°	(Toshimitsu,	2018).	
Nei	LS	dei	paesi	anglosassoni	(US,	UK	ecc.)	si	adottano	generici	riferimenti	al	costruttivismo	inteso	
come	“folk	pedagogy”	(Bruner	1996).	
In	Italia	(UNIMORE)	noi	facciamo	riferimento	esplicito	alla	teoria	della	mediazione	semiotica	come	
guida	per	strutturare	l’attività	con	i	materiali	(artefatti)	e	l’interazione	in	classe.		
	

																																																								
12	La	caratteristica	degli	open-ended	problems	è	stata	evidente	nelle	lezioni	osservate	a	Tsukuba	–	novembre	2018	–	
da	vari	membri	dell’AIRDM.	E’	evidente	che	pur	nella	comune	base	confuciana	non	è	la	pedagogia	del	silensio	il	
modello	giapponese.	



2.4.	Gli	aspetti	di	natura	culturale:	alcune	osservazioni	di	interlocutori	attenti	
Al	simposio	di	AERA	2018	(aprile,	NYC)	sul	 tema:	Chinese	Lesson	Study:	Theories,	Practices,	and	 its	
Adaptation	 ha	 partecipato	 MB.	 Il	 simposio	 ha	 riguardato	 la	 discussione	 e	 la	 “reaction”	 di	 Alan	
Schoenfeld	a	4	 articoli	 pubblicati	 sull’International	 Journal	of	 Lesson	and	 Learning	 Studies,	nella	
special	issue	a	cui	anche	noi	abbiamo	contribuito.		
Chen	(2017)	ha	presentato	la	sua	“teorizzazione”	del	CLS	da	un	punto	di	vista	culturale.	Si	tratta	di	
un	contributo	teorico,	senza	parte	empirica,	che	però	ha	avuto	il	pregio	di	esporre	in	modo	preciso	
e	 sintetico	 le	 caratteristiche	 culturali	 essenziali	 del	 CLS.	 	 Fang	 e	 Huang	 hanno	 presentato	 loro	
esperimenti	 a	 Singapore	 e	 in	 US	 con	 adattamenti	 del	 CLS.	 MB	 ha	 presentato	 il	 nostro	 lavoro	
sostenendo	la	necessità	della	trasposizione	culturale	nel	portare	un	modello	da	una	cultura	tanto	
diversa.	
Schoenfeld	è	stato	molto	bravo,	nel	tempo	limitato	a	disposizione,	riuscendo	a	cogliere	gli	aspetti	
essenziali	del	CLS	e	del	suo	adattamento	al	di	fuori	del	contesto	cinese	(il	nostro	caso	di	 ILS).	Ha	
iniziato	con	due	metafore	(che	ricordo	brevemente	qui	sotto	con	un	copia/incolla	da	Wiki)	

I	ciechi	e	l’elefante:	
Al	di	là	di	Ghor	si	estendeva	una	città	i	cui	abitanti	erano	tutti	ciechi.	Un	giorno,	un	re	arrivò	
da	quelle	parti,	accompagnato	dalla	sua	corte	e	da	un	intero	esercito,	e	si	accamparono	nel	
deserto.	Ora,	questo	monarca	possedeva	un	possente	elefante,	che	utilizzava	sia	in	battaglia	
sia	per	accrescere	la	soggezione	della	gente.	
Il	popolo	era	ansioso	di	sapere	come	fosse	l'elefante,	e	alcuni	dei	membri	di	quella	comunità	
di	ciechi	si	precipitarono	all'impazzata	alla	sua	scoperta.	
Non	conoscendo	ne	la	forma	ne	i	contorni	dell'elefante,	cominciarono	a	tastarlo	alla	cieca	e	a	
raccogliere	informazioni	toccando	alcune	sue	parti.	
Ognuno	di	loro	credette	di	sapere	qualcosa	dell'elefante	per	averne	toccato	una	parte.	
Quando	 tornarono	 dai	 loro	 concittadini,	 furono	 presto	 circondati	 da	 avidi	 gruppi,	 tutti	
ansiosi,	e	a	torto,	di	conoscere	la	verità	per	bocca	di	coloro	che	erano	essi	stessi	in	errore.		
Posero	domande	sulla	 forma	e	 l'apparenza	dell'elefante,	e	ascoltarono	tutto	ciò	che	veniva	
detto	 loro	al	 riguardo.	Alla	domanda	 sulla	natura	dell'elefante,	 colui	 che	ne	aveva	 toccato	
l'orecchio	rispose:	"Si	tratta	di	una	cosa	grande,	ruvida,	larga	e	lunga,	come	un	tappeto".	
Colui	che	aveva	toccato	la	proboscide	disse:	"So	io	di	che	si	tratta:	somiglia	a	un	tubo	dritto	e	
vuoto,	orribile	e	distruttivo".	
Colui	che	ne	aveva	toccato	una	zampa	disse:	"È	possente	e	stabile	come	un	pilastro".		
Ognuno	di	loro	aveva	toccato	una	delle	tante	parti	dell'elefante.	La	percezione	di	ognuno	era	
errata.	Nessuno	lo	conosceva	nella	sua	totalità:	la	conoscenza	non	appartiene	ai	ciechi.	Tutti	
immaginavano	qualcosa,	e	l'immagine	che	ne	avevano	era	sbagliata.		
La	 creatura	non	 sa	nulla	della	divinità.	 Le	vie	dell'intelletto	ordinario	non	 sono	 la	Via	della	
scienza	divina.	



	
	
Humpty	Dumpy	
Il	 personaggio	 di	 Humpty	 Dumpty	 in	 Attraverso	 lo	 specchio	 e	 quel	 che	 Alice	 vi	 trovò	 è	
protagonista	 di	 uno	 dei	 dialoghi	 più	 celebri	 dell'intero	 romanzo,	 e	 vi	 compaiono	 alcune	
invenzioni	 linguistiche	 in	 seguito	 entrate	nell'uso	 soprattutto,	ma	non	 solo,	 nelle	 culture	di	
lingua	inglese.	È	 in	questo	dialogo,	per	esempio,	che	compare	il	concetto	carrolliano	di	non	
compleanno	 (questo	 concetto	 ricorre	 nell'episodio	 del	 Tea	 Party).	 Inoltre,	 Humpty	 Dumpty	
rivela	ad	Alice	il	suo	approccio	all'uso	delle	parole,	che	non	ha	mancato	di	affascinare	chi	si	
occupa	 di	 semantica	 e	 di	 linguistica:	 "quando	 io	 uso	 una	 parola	 [...]	 essa	 significa	
esattamente	 ciò	 che	 io	 voglio	 che	 significhi.	 [...]	 Con	 impenetrabilità	 intendevo	 dire	 che	 di	
quel	soggetto	ne	abbiamo	avuto	abbastanza	e	tanto	varrebbe	che	tu	mi	dicessi	cosa	vuoi	fare	
dopo".	All'osservazione	di	Alice	che	le	parole	possono	avere	tanti	significati,	Humpty	Dumpty	
replica	"quando	faccio	fare	a	una	parola	un	simile	lavoro	[...]	la	pago	sempre	di	più".	
L'abitudine	 di	 Humpty	 Dumpty	 di	 "comandare"	 le	 parole	 per	 dar	 loro	 il	 significato	 che	
preferisce	evidentemente	potrebbe	creare	qualche	difficoltà	di	comunicazione	fra	i	due.	Alla	
luce	 di	 questa	 considerazione,	 anche	 la	 battuta	 precedente	 di	 Alice	 ("non	 so	 che	 cosa	
intendiate	 per	 «gloria»")	 può	 essere	 letta	 in	 una	 nuova	 luce	 e	 definisce	 in	 sostanza	 il	
problema	 di	 fondo	 della	 semantica	 (risponde	 Humpty:	 "è	 naturale	 che	 tu	 non	 lo	 sappia...	
finché	non	te	lo	dico	io.").	
Affascinata	dalla	dimestichezza	di	Humpty	Dumpty	con	le	parole,	Alice	gli	chiede	di	spiegarle	
il	 significato	 della	 misteriosa	 poesia	 Jabberwocky.	 Nella	 spiegazione	 che	 segue,	 Humpty	
Dumpty	 introduce	un	altro	concetto	 (in	 seguito	entrato	nell'uso	corrente	 in	 lingua	 inglese),	
quello	 di	 parola	 portmanteau,	 ovvero	 una	 parola	 composta	 da	 due	 parole	 fuse	 assieme	
(come	 momrats	 nel	 Jabberwocky,	 ma	 anche	 per	 esempio	 smog	 nella	 "lingua	 reale";	 vedi	
anche	parola	macedonia).	



Secondo	 Schoenfeld,	 parlare	 in	 Occidente	 di	 CLS	 richiama	 queste	 due	metafore,	 poiché	 qui	 ne	
possiamo	 avere	 solo	 una	 visione	 limitata	 e,	 al	 tempo	 stesso,	 siamo	 tentati	 di	 forzare	 l’uso	 dei	
termini,	cioè	di	“ordinare	alle	parole	che	cosa	devono	significare”.	
Schoenfeld	si	riferiva	esplicitamente	all’intervento	di	Chen	e	al	nostro,	descrivendo	la	sua	reaction	
come	un	viaggio	interessante	dalla	Cina	a	NYC	con	una	sosta	molto	importante	in	Italia.	
Infatti	Schoenfeld	ha	chiuso	l’introduzione	del	suo	intervento	sostenendo	due	cose:	

• la	cultura	è	importante;	
• la	cultura	deve	essere	considerata	sia	in	senso	locale	che	in	senso	globale.	

In	onore	dell’Italia	e	per	sostenere	la	sua	argomentazione	ha	citato	un	articolo	su	Prato,	comparso	
proprio	 in	quei	giorni	 su	un	settimanale	americano	 (the	New	Yorker).	 Il	 gran	numero	di	 cinesi	a	
Prato	ha	costituito	una	comunità	cinese	all’interno	dell’Italia	con	loro	regole,	ma,	al	tempo	stesso,	
con	 la	capacità	di	confrontarsi	ad	armi	pari	con	 (o	perfino	di	battere)	gli	 italiani	sul	 loro	terreno	
manufatturiero.	 Tuttavia,	 se	 da	 un	 lato	 le	 culture	 si	 mescolano,	 dall’altro	 mantengono	 alcune	
caratteristiche	specifiche	che	emergono	quando	si	analizzano	temi	particolari.	Ad	esempio:	se	ci	
chiediamo	 “dove	 sono	 gli	 studenti?”	 nelle	 varie	 realizzazioni	 del	 CLS	 (In	 Cina,	 in	 US,	 in	 Italia)	 è	
indubbio	 che	essi	 sono	presi	 in	 considerazione	 in	modi	diversi	 in	Cina	e	 in	 Italia.	Ad	esempio	 in	
Italia	 (e	 qui	 ha	 proiettato	 lo	 schema	 della	 Teoria	 della	 Mediazione	 Semiotica)	 sono	 presenti	
attraverso	i	segni	da	loro	prodotti,	coerentemente	con	la	peculiare	attenzione	nella	ricerca	italiana	
degli	 aspetti	 semiotici,	 molto	 diversa	 dall’attenzione	 nella	 ricerca	 cinese	 (vedi	 qui	 più	 oltre	 il	
contributo	di	Alessandro	Ramploud	e	Maria	Mellone	che	considera	anche	gli	aspetti	linguistici	del	
problema).	
Nel	 dibattito	 finale,	MB	 ne	 ha	 approfittato	 per	 ribadire	 l’importanza	 della	 consapevolezza	 della	
necessaria	trasposizione	culturale,	citando	proprio,	con	riferimento	al	caso	di	Prato,	l’ingenuità	di	
colleghi	pedagogisti	che	hanno	tentato	di	utilizzare	il	cooperative	learning	nelle	classi	tutte	cinesi	
di	 Prato,	 ritenendolo	 un	 “metodo	 universale”	 di	 apprendimento.	 E’	 intervenuta	 anche	 Anna	
Stetsenko	che	era	presente	per	sottolineare	l’importanza	della	consapevolezza	della	trasposizione	
culturale	e	della	pratica	della	“osservazione	di	sé	dall’esterno”,	coerente	con	il	pensiero	di	Bachtin,	
e	con	quello	di	Jullien.	
	
2.5.	Un	elemento	mancante:	i	cultural	beliefs	
Nella	letteratura	internazionale,	l’attenzione	sembra	essere	rivolta	più	alle	conoscenze	(esistenti	o	
risultanti)	degli	insegnanti	e	che	ai	beliefs.	Ancora	meno	si	presta	attenzione	allo	sfondo	culturale	
in	cui	si	muovono	gli	insegnanti.	Si	fatica,	cioè,	a	prendere	in	considerazione	i	cultural	beliefs	(vedi	
relazione	di	Silvia	Funghi	in	questo	seminario),	che,	nel	caso	del	LS	almeno,	sono	ineliminabili:	ad	
esempio,	 che	 cosa	 vuol	 dire	 “insegnare”?	 che	 cosa	 vuol	 dire	 “apprendere”?	 Possiamo	 dare	 per	
scontato	che	insegnanti	giapponesi,	cinesi,	coreani	e	italiani	condividano	gli	stessi	cultural	beliefs?	
(è	ovviamente	una	domanda	retorica).		
Il	tema	dei	cultural	beliefs	è	diventato	il	tema	centrale	della	tesi	di	dottorato	di	Silvia	Funghi.	
In	 realtà	 le	 macro-domande	 di	 da	 Ponte	 sembrano	 alludere	 (in	 modo	 implicito	 e	 forse	
inconsapevole)	 ai	 cultural	 beliefs	 se	 consideriamo	 il	 curricolo	 secondo	 la	 caratterizzazione	 della	
figura	seguente	(Bartolini	Bussi	&	Martignone,	2013,	adattata	da	Xie	e	Carspecken,	2008).	
	



	
	

Mappa	2	
	
La	mappa	2	sottolinea	il	fatto	che	negli	studi	sul	curricolo	occorre	tenere	presenti	le	radici	culturali	
di	esso.	In	realtà	nella	ricerca	(occidentale)	la	focalizzazione	sulla	parte	alta	della	mappa	nasconde		
tutto	ciò	che	ne	costituisce	le	radici.	La	mappa	si	riferisce	alle	ricerche	sul	curricolo,	ma,	in	realtà,	
le	cinque	caselle	in	alto	potrebbero	essere	sostituite	da	una	qualsiasi	articolazione	di	ricerche	nel	
campo	della	didattica	della	matematica	in	classe	o	della	formazione	degli	insegnanti,	ad	esempio	
del	LS.	
Questa	 consapevolezza	 non	 è	 per	 nulla	 diffusa	 tra	 i	 ricercatori	 occidentali.	 Non	 è	 diffusa	 nella	
letteratura,	 non	 è	 diffusa	 nelle	 conferenze	 internazionali	 eccetera.	 Eppur	 già	 molti	 anni	 fa	 il	
messaggio	era	stato	diffuso.	
Qualche	esempio:	
Bruner	(The	culture	of	education)	scrive	in	prefazione:	

For	 its	 [of	 this	book]	central	 thesis	 is	 that	culture	shapes	mind,	 that	 it	provides	us	with	the	
toolkit	by	which	we	construct	not	only	our	world	but	our	very	conceptions	of	ourselves	and	
our	powers.	Ideally,	perhaps,	the	book	might	have	included	a	much	broader	examination	of	
education	 in	 different	 cultures.	 But	 to	 take	 a	 cultural	 view	 of	 education	 does	 not	 really	
require	 constant	 cultural	 comparison.	 Rather	 it	 requires	 that	 one	 considers	 education	 and	
school	learning	in	their	situated,	cultural	context,	and	that	is	what	I	have	tried	to	do		(Bruner,	
The	culture	of	Education,	1996,	Preface)	

E	Michael	Cole	(Cultural	psychology,	citato	in	ICMI	STUDY	23)	scrive:	
In	 recent	decades	many	scholars	whose	work	 I	discuss	have	sought	 to	make	the	case	 for	a	
culture-inclusive	psychology.	They	argue	that	so	long	as	one	does	not	evaluate	the	possible	



cultural	 variability	 of	 the	 psychological	 processes	 one	 studies,	 it	 is	 impossible	 to	 know	
whether	 such	 processes	 are	 universal	 or	 specific	 to	 particular	 cultural	 circumstances.	 For	
examples,	 John	 and	 Beatrice	Whiting,	 anthropologists	with	 a	 long-term	 interest	 in	 human	
development,	 wrote:	 ‘If	 children	 are	 studied	within	 the	 confines	 of	 a	 single	 culture,	many	
events	are	taken	as	natural,	or	a	part	of	human	nature,	and	are	therefore	not	considered	as	
variables.	It	is	only	when	it	is	discovered	that	other	people	do	not	follow	these	practices	that	
have	 been	 attributed	 to	 human	 nature	 that	 they	 are	 adopted	 as	 legitimate	 variables’	 (M.	
Cole,	Cultural	Psychology,	1998,	p.	2).	

Due	 libri	 famosi	 di	 Joe	 Tobin	 (1989,	 2009)	 analizzano	 con	 un	 apparato	 metodologico	 molto	
interessante	l’infanzia	in	tre	culture	(Cina,	Giappone	ed	US).	
	
Fino	a	che	punto	è	stato	raccolto	e	condiviso	questo	messaggio?	
Citiamo	alcuni	casi	positivi.	
Gli	 studi	 comparativi,	 anche	 se	 troppo	 spesso	 viziati	 da	 un	 errore	 di	 fondo:	 l’assunzione	 di	 una	
prospettiva	privilegiata	(occidentale)	che	si	incarna	anche	nella	lingua	di	comunicazione	(l’inglese,	
per	una	discussione	vedi	Bartolini	Bussi	e	Martignone	2013).	
Il	 forum	 plenario	 di	 CERME	 9	 (Praga)	 su	 Cultural	 contexts	 for	 European	 research	 and	 design	
practices	in	mathematics	education	(Jaworski,	Bartolini	Bussi,	Prediger,	Novinska).	
La	 conferenza	 plenaria	 di	 Bill	 Barton	 a	 ICME	 13	 su	 Mathematics	 education	 and	 culture:	 a	
contemporary	moral	imperative	nella	quale	ha	sviluppato	le	argomentazioni	già	presenti	nel	libro	
del	2008.		
Il	volume	finale	dello	studio	ICMI	23	(Bartolini	Bussi	&	Sun,	2018)	nel	quale	 la	presenza	di	molte	
culture	è	evidente	in	molte	parti.	
La	conferenza	plenaria	di	Arzarello	alla	CIEAEM	2018,	che	ha	introdotto	i	primi	risultati	del	quadro	
della	 trasposizione	 culturale	 (Mellone	 et	 al.	 2018)	 accanto	 a	 teorizzazioni	 più	 note	 nella	 ricerca	
occidentale	e	ad	esempi	vivaci.	
La	lezione	di	MB	allo	YESS9	che	ha	scompigliato	le	carte	introducendo	una	problematica	“nuova”	
(una	meta-problematica)	e	un	po’	“irritante”	nei	quadri	di	riferimento	ben	assestati	proposti	dagli	
altri	relatori	con	centratura	implicita	sulla	ricerca	occidentale.	
	
Tuttavia	 l’auspicio	di	Bruner	 (that	one	 considers	 education	and	 school	 learning	 in	 their	 situated,	
cultural	 context)	è	ben	 lungi	dall’essere	 condiviso	ed	esplicitamente	preso	 in	 considerazione	nei	
volumi,	nelle	riviste,	negli	atti	dei	convegni	svolti	in	occidente..	
	
Questa	 è	 la	 problematica	 da	 cui	 abbiamo	 preso	 le	 mosse	 per	 indagare	 su	 una	 possibile	
trasposizione	culturale	del	LS	in	Italia.	
	

	
	
	 	



3.	Trasposizione	culturale.	Per	una	possibile	introduzione	al	costrutto	operativo13	
Alessandro	Ramploud,	Maria	Mellone	

	
3.1.	Introduzione	
Preliminarmente,	 ed	 in	 modo	 assolutamente	 introduttivo,	 questo	 lavoro	 cerca	 di	 chiarire	 la	
trasposizione	 culturale	 (TC).	Provvisoriamente	potremmo	dire	 che	 la	TC	può	essere	 intesa	 come	
uno	sguardo	che	si	rivolge	verso	metodologie	didattiche	implementate	in	altre	culture	e	società	in	
modo	 da	 consentirci	di	 ripensare	 gli	 impensati	 delle	 nostre	 modalità	
d’insegnamento/apprendimento,	 delle	 nostre	 convinzioni,	 in	 un	 processo	 continuo	 di	
decostruzione	didattica.	
	
3.1.1.	Quadro	di	riferimento	filosofico	
Per	tentare	di	tracciare	in	modo	assolutamente	sintetico	il	quadro	di	riferimento	teorico	della	TC,	
utilizzeremo	alcuni	 nomi	 propri	 della	 filosofia	 che	 rappresentano	 le	 linee	di	 riflessione	 a	 partire	
dalle	 quali	 si	 sono	 articolate	 le	 analisi	 che	 seguiranno:	 François	 Jullien,	 Jacques	Derrida,	Willard	
Van	Orman	Quine.	
	
1.François	Jullien:	differenza/scarto,	impensato	
	

Non	 si	 tratta	 di	 filosofia	 comparata,	 della	 messa	 in	 parallelo	 delle	 diverse	 concezioni,	 bensì	 di	 un	 dialogo	
filosofico	dove	ogni	pensiero,	nel	farsi	incontro	all'altro,	si	interroga	sul	proprio	impensato.14		

Con	questa	frase	Jullien	chiude	la	premessa	a	Parlare	senza	parole.	Essa	ha	rappresentato,	per	noi,	
la	 chiave	 di	 volta	 interpretativa,	 a	 partire	 dalla	 quale	 abbiamo	 strutturato	 la	 TC.	 Se	 leggiamo	
questo	volume	alla	luce	di	questo	passaggio,	ciò	che	ci	si	mostra	è	un	percorso	che	cerca	di	farsi	
incontro	all'altro	(fra	diverse	prospettive	filosofiche	e	di	pensiero,	ma	soprattutto	come	differenza	
o	scarto	fra	culture)	per	riuscire	davvero	a	porre	a	tema	il	proprio	impensato.			
Questa	 espressione	 ha	 una	 struttura	 attiva	 e	 passiva	 allo	 stesso	 tempo.	 Nella	 sua	 dimensione	
attiva,	 questa	 frase,	 implica	 la	 disponibilità,	 la	 possibilità	 di	 incontrare	 l'altro,	 di	 andare	 quindi	
nella	sua	direzione,	con	tutte	 le	 implicazioni	che	questo	comporta.	 In	questa	attività,	però,	è	già	
co-implicata	 una	 passività,	 quella	 del	 farsi	 incontro,	 dell'accogliere	 la	 differenza,	 lo	 scarto,	 per	
lavorare	in	essi.			
In	questo	senso,	quando	F.	Jullien	parla	di	impensato	si	riferisce	sempre	all’impensato	dei	diversi	
livelli	in	cui	si	stratificano	le	culture.	In	questo	senso	possiamo	dire	che	ogni	paradigma	culturale	si	
situa	 su	 una	 serie	 di	 impliciti.	 Questi	 ultimi	 si	 danno	 come	 impensabili,	 come	 non	 tematizzabili	
all’interno	dello	stesso	paradigma.	In	questo	senso	ripensare	i	propri	impensati	significa	spostarsi	
in	un	differente	paradigma	per	poter	decostruire	ciò	che	si	dà	come	assolutamente	auto-evidente,	
ma,	 in	 realtà,	 tale	 auto-evidenza,	 si	 dà	 solo	 a	 partire	 da	 una	 configurazione	 specifica	
(culturalmente	specifica)	di	paradigmi.		
È	evidente	che	qui	la	lingua,	il	linguaggio	assumono	una	centralità	fondamentale.	Citando	proprio	
Jullien	 possiamo	 dire	 che	 essi	 divengono	 il	 «partito	 preso	 operativo»	 nel	 quale	 si	 struttura	 la	
riflessione	occidentale.	Proprio	a	partire	da	questo	elemento	 la	decostruzione	da	fuori	ci	mostra	
l’impensato	della	nostra	cultura,	del	nostro	partito	preso	operativo.		

i	Cinesi	hanno	spinto	in	avanti	l’arte	degli	algoritmi,	ma	non	hanno	concepito	che	la	matematica	possa	essere	
un	linguaggio;	e	ancor	meno	che	sia	in	questo	linguaggio	–	quello	i	cui	caratteri	«sono	triangoli,	cerchi	e	altre	

																																																								
13	vedi	anche	Libro	BBR	pp.	39-46	
14	Jullien	F.	 (2006),	Si	parler	va	sans	dire.	 	Du	 logos	et	d'âtres	ressources,	Paris,	Edition	du	Seuil,	 trad.	 it.	a	cura	di	B.	
Piccioli	Fioroni,	A.	De	Michele.	Parlare	senza	parole.	Logos	e	Tao,	Bari,	Laterza,	2008,	p.	V	



figure	geometriche»	(Galileo,	Il	Saggiatore)	–	che	Dio	ha	scelto	di	scrivere	«il	grande	libro»	dell’universo:	in	altre	
parole,	che	teoremi	matematici	possano	servire	da	leggi	fisiche.15	

In	questo	senso,	quindi	le	strutture	concettuali	elaborate	da	F.	Jullien	possono	essere	sintetizzate	
con	le	espressioni:	scarto	(écart)	e	ripensamento	del	proprio	impensato.		
Passiamo	ora	dallo	scarto	(écart)	alla	differance	
	
2	Jacques	Derrida:	la	différance	
	
In	questa	sede	non	sarà	possibile	analizzare	completamente	la	sostituzione	che	Derrida	compie	fra	
la	 e	 di	 différence	 e	 la	 a	 di	 différance,16	gioco	 del	 segno	muto,	 impronunciabile	marca	 di	 quella	
differenza	 fra	 Significato	 e	 significante	 che	 tanto	 deriva	 dalle	 riflessioni	 di	 De	 Saussure	 e	
soprattutto	 Benveniste.	 Ci	 concentreremo,	 invece	 su	 cosa	 Derrida	 intenda	 quando	 usa	
l’espressione	différance.	
Derrida	 sottolinea	 che	 la	différance	 non	 è	 una	 parola,	 non	 è	 un	 concetto,	 non	 è	 niente;in	 altre	
parole	 utilizzare	 per	 la	différance	 l’espressione	 “è”	 in	 funzione	ontologica	 risulta	 assolutamente	
fuorviante.	Va	da	sé	che	non	abbia	più	alcun	senso	porsi	la	domanda:	che	cos’è	la	différance?	Ma	
invece	acquista	sempre	più	rilevanza	il	problema:	come	funziona	la	différance?		
Riprendiamo	le	mosse	dall’etimologia.	Différance	deriva	dalla	parola	latina	differre.	Derrida	ci	dice	
che	non	è	il	diapherein	greco.	Quest’ultimo,	infatti,	non	ha	la	dualità	del	differre.	Differre	significa,	
contemporaneamente,	non	essere	identico,	essere	altro,	discernibile,	etc.	ma	anche	e	soprattutto	
rimandare	a	più	tardi,	tenere	conto	del	tempo	e	delle	forze.	La	différance,	quindi,	è	divenuta	per	
noi	 quella	 possibilità	 di	 far	 funzionare	 il	 pensiero	 in	 modo	 tale	 che	 esso	 fosse	 continuamente	
segnato	dentro,	da	un	fuori.	Derrida	rintraccia	questa	“matrice”	nella	riflessione	platonica	stessa,	
tant’è	che	analizzando	il	problema	della	scrittura	nel	Fedro	afferma:		

Non	basta	dire	che	la	scrittura	è	pensata	a	partire	da	queste	o	da	quelle	opposizioni	messe	in	serie.	Platone	la	
pensa,	 e	 tenta	 di	 capirla,	 di	 dominarla	 a	 partire	 dall’opposizione	 stessa.	 Affinché	 questi	 valori	 contrari	
(bene/male,	 vero/falso,	 essenza/apparenza,	 dentro/fuori,	 ecc.),	 possano	 opporsi,	 bisogna	 che	 ciascuno	 dei	
termini	 sia	 semplicemente	 esterno	 all’altro,	 cioè	 che	 una	 delle	 opposizioni	 (dentro/fuori)	 sia	 già	 accreditata	
come	la	matrice	di	ogni	opposizione	possibile.17	

La	differenza	 fra	 Significato	e	 significante,	 intesa	ora	all’interno	di	questa	matrice	 che	possiamo	
indicare	 come	 dentro/fuori	 è	 quindi	 già	 da	 	 sempre	 all’opera	 in	 questa	 modalità	 di	 ri-porre	 il	
problema	della	differenza,	dello	scarto,	dell’impensato.		
La	 metodologia	 processuale,	 in	 questo	 caso,	 non	 è	 secondaria.	 Essa	 assume	 una	 prospettiva	
fondamentale	che	viene	formulata	come	decostruzione.	
Derrida	dice:			

La	parola	deriva	da	un'espressione	di	Heidegger,	 “Destruktion”,	 da	 intendersi	 come	“destrutturazione”	e	 non	
come	“distruzione”.	Io	la	uso	nel	senso	di	un'analisi	dei	diversi	livelli	in	cui	si	stratifica	la	cultura.18		

Eccoci,	quindi,	nuovamente	risospinti	nella	problematica	posta	inizialmente	del	ripensamento	del	
proprio	impensato	culturale.		
Già	nel	1966,	Derrida	scriveva:	

																																																								
15 Jullien	F.	 (2009),	 L'invention	de	 l'Idéal	et	 le	destin	de	 l'Europe,	 Paris,	 Edition	du	Seuil,	 tard.	 it.	 a	 cura	di	M.	Porro,	
L'invenzione	dell'ideale	e	il	destino	dell'Europa.	Ovvero	"Platone"	letto	dalla	Cina,	Milano,	Edizioni	Medusa,	2011		
16	Derrida	J.	(1972),	La	différance,	in	Marges	-	de	la	philosophie,	Paris,	Les	Edition	de	Minuit,	trad.	It	a	cura	di	Iofrida	
M.,	Margini	della	filosofia,	Torino,	Einaudi,	1997	
17 Derrida	J.	(1972),	La	Dissemination,	Paris,	Edition	du	Seuil,	trad.	it	a	cura	di	S.	Petrosino,	M.	Odorici,	La	
disseminazione,	Milano	Jaca	Book,	1989,	p.	137	
18 	Incontro	 di	 Orta,	 Marzo	 2002	 http://ricerca.repubblica.it/repubblica/archivio/repubblica/2002/07/03/calma-
scienzia-io-vi-rispetto.html	



Preoccuparsi	dei	concetti	che	fondano	tutta	la	storia	della	filosofia,	de-costituirli	non	è	fare	opera	di	filologo	o	di	
storico	 classico	 della	 filosofia.	 È	 certamente,	 malgrado	 le	 apparenze,	 la	 maniera	 più	 audace	 per	 tentare	 un	
passo	fuori	della	filosofia.19			

L’apertura	aurorale	del	laboratorio	derridiano	mostra	questo	essere	all’opera	di	un	atteggiamento	
che,	 “preoccupandosi”	 dei	 concetti	 che	 fondano	 la	 storia	 della	 filosofia,	 tenti	 continuamente	 di	
decostruirli,	ossia	di	mettere	in	atto	una	critica	radicale	nei	loro	confronti.	In	questo	passaggio	ci	
viene	 anche	 detto,	 sempre	 provvisoriamente,	 quale	 vorrebbe	 essere	 qui	 il	 senso	 di	 questo	 de-
costituire:	 esso	 è	 la	 “maniera	 più	 audace	 per	 tentare	 un	 passo	 fuori	 della	 filosofia”.	 Questa	
formulazione	continuerà	e	continua	tutt’ora	a	lavorare	da	dentro	il	testo	derridiano,	al	punto	che	
mi	pare	si	possa	dire	che	si	giunga	ad	immaginare	un	secondo	passo	dentro	la	filosofia.		
Derrida	 è	 perfettamente	 consapevole	 che	 non	 sia	 possibile	 pensare	 ad	 un	 superamento	 della	
filosofia	occidentale,	tant’è	che	scrive:		

noi	non	disponiamo	di	alcun	linguaggio	-	di	alcuna	sintassi	e	di	alcun	lessico	-	che	sia	estraneo	a	questa	storia;	
non	possiamo	enunciare	nessuna	proposizione	distruttrice	che	non	abbia	già	dovuto	insinuarsi	nella	forma,	nella	
logica	e	nei	postulati	impliciti	a	quello	stesso	che	essa	vorrebbe	contestare.20		

È	evidente,	quindi,	che	il	fuori	non	possa	essere	letto	come	un	superamento,	un	andare	al	di	là	di	
qualcosa.	 Il	 senso	 che	qui	 comincia	 ad	 emergere	 è	 proprio	 quello	 del	 lavoro	nel	 testo	 però	per	
andare	fuori.	Un	andare	fuori	che	diviene	possibilità	di	ripensamento	del	proprio	 impensato.	 	 	A	
questo	punto	noi	crediamo	che	qui	 il	 senso	potrebbe	proprio	essere	quello	di	un	 fuori	del	 testo	
filosofico,	di	un	 fuori	disciplinare	 che	attraversa	e	 segna	 continuamente	dei	possibili	 transiti	 nel	
testo,	fra	i	testi	disciplinari.	
Se	quindi	seguiamo	il	 lavoro	di	Derrida	il	passo	che	potremo	fare	sarà	sempre	un	secondo	passo	
nella	filosofia.	Questo	secondo	passo	ha	una	caratteristica	interessante:	esso	si	pone	come	critica	
radicale.	 In	 questo	 secondo	passo,	 in	 questa	 fuoriuscita	 dal	 testo	 filosofico	 si	 apre	 la	 possibilità	
della	decostruzione	didattica	applicata	anche	alla	didattica	della	matematica.	
	
3	Willard	Van	Orman	Quine:	la	traduzione	radicale	
	
Siamo	di	fronte	ad	uno	“strano	incrocio”	con	la	riflessione	linguistica	di	Willard	Van	Orman	Quine.	
L’aspetto	che	qui	vorremmo	mettere	in	evidenza	del	suo	pensiero	è	la	riflessione	sulla	traduzione	
radicale.	 Per	 introdurre	 questo	 elemento	 è	 necessario	 premettere	 l’esperimento	 antropologico-
mentale	a	cui	si	e	ci	sottopone	Quine:	Gavagai.	Immaginiamo	di	essere	dei	linguisti,	di	entrare	in	
contatto	con	una	popolazione	che	non	ha	mai	avuto	contatti	diretti	con	la	nostra.	È	evidente	che	il	
linguaggio	risulta	assolutamente	non	decodificabile.	Ad	un	certo	punto,	 ipotizza	Quine,	potrebbe	
passare,	 davanti	 agli	 occhi	 dell’indigeno	 e	 del	 linguista,	 un	 coniglio.	 L’indigeno,	 indicandolo,	
potrebbe	dire:	«Gavagai!»;	a	questo	punto	 il	 linguista	potrebbe	fare	una	primissima	scoperta:	 la	
traducibilità	 Gavagai-Coniglio.	 Lo	 stesso	 Quine,	 a	 questo	 punto,	 pone	 sotto	 una	 critica	 radicale	
questa	prima	fondamentale	scoperta:			
	

Riprendiamo	 dunque	 in	 considerazione	 “Gavagai”.	 Chi	 ci	 dice	 che	 gli	 oggetti	 cui	 il	 termine	 si	 applica	 siano	
proprio	 conigli	 anziché	 semplici	 stadi,	 o	 piccoli	 segmenti	 temporali	 di	 conigli?	 In	 entrambi	 i	 casi,	 infatti,	 le	
situazioni	stimolo	che	ci	 inducono	ad	assentire	a	“Gavagai”	sarebbero	 le	stesse	che	per	“Coniglio”.	O	forse	gli	
oggetti	 cui	“Gavagai”	si	applica	sono	tutti	delle	parti	 separate	di	conigli;	e	di	nuovo	 il	 significato	stimolo	non	
registrerebbe	 alcuna	 differenza.	 Quando	 dall’identità	 dei	 significati	 stimolo	 di	 “Gavagai”	 e	 “Coniglio”,	 il	
linguista	passa	alla	conclusione	che	un	gavagai	è	un	coniglio	intero	e	perdurante,	egli	dà	appunto	per	scontato	

																																																								
19	J.	 Derrida,	 L’écriture	 et	 la	 différence,	 Paris,	 Edition	 du	 Seuil,	 1967;	 trad.	 it	 a	 cura	 di	 G.	 Pozzi,	 La	 scrittura	 e	 la	
differenza,	Torino,	Einaudi,	1990,	p.	366	
20	J.	Derrida,	L’écriture	et	la	différence,	Paris,	Edition	du	Seuil,	1967;	trad.	it	a	cura	di	G.	Pozzi,	La	scrittura	e	la	
differenza,	Torino,	Einaudi,	1990,	p.	362	



che	l’indigeno	sia	abbastanza	simile	a	noi	da	disporre	di	un	breve	termine	generale	per	conigli	e	di	nessun	breve	
termine	generale	per	stadi	o	parti	di	coniglio.21	
				

Ciò	 che	 viene	 mostrato	 qui	 è	 l’idea	 di	 continua	 segmentazione,	 ossia	 quel	 modo	 di	
rappresentarsi	 il	 mondo,	 di	 attribuirgli	 significazioni	 attraverso	 il	 linguaggio	 che	 co-implica	
continuamente	 una	 dimensione	 contestuale	 implicita.	 È	 quindi	 evidente	 che	 il	 contesto	
condiziona	 le	 modalità	 con	 cui	 utilizziamo	 l’espressione.	 L’idea	 che	 il	 linguista	 attribuisce	
all’indigeno	 la	 stessa	 tipologia	 di	 strutturazione	 del	 suo	 costrutto	 linguistico	 mostra	 proprio	
questo	elemento.	Questo	differente	uso	non	è	sempre	completamente	esplicitabile.	Anzi,	per	
arrivare	 ad	 esso	 è	 necessaria	 una	 serie	 di	 disambiguazioni	 di	 impliciti	 che	 va	 al	 di	 là	 della	
semplice	 competenza	 di	 strutturare	 rapporti	 sinonimici	 fra	 un	 termine	 e	 l’altro.	 Ciò	modifica	
sempre	il	significato	proprio	in	funzione	dell’uso	che	di	esso	se	ne	fa.	Contemporaneamente	si	
mostra	 un’ulteriore	 struttura:	 il	 rapporto	 che	 si	 determina	 fra	 l’uso	 (in	 questo	 caso	 del	
linguaggio)	 ed	 il	 corrispondente	 processo	 di	 significazione	 che	 da	 questo	 emerge.	 Questo	 ci	
spinge	ad	ipotizzare	che,	forse,	può	essere	necessario	passare	ad	una	struttura	differente,	più	
complessa	 e	 sistemica,	 rispetto	 alla	 semplice	 traduzione.	Questo	 dovrebbe	 anche	 consentirci	
un’applicabilità	 possibile	 in	 altri	 ambiti.	 A	 questo	 punto,	 se	 si	 dà	 questa	 radicalità	 della	
traduzione	 proprio	 nel	 linguaggio,	 com’è	 possibile	 ipotizzare	 che	 essa	 non	 venga	 replicata	
anche	 in	elementi	più	 complessi	e	 sistemici	 come	 il	passaggio	da	un	 sistema	didattico	di	una	
cultura	ad	un	altro?			
Ecco	allora	che	si	comprende	ancor	meglio	quest’altro	passaggio	di	Quine	

[...]	certe	proposizioni	filosofiche	sono	affermate	in	una	cultura	e	rifiutate	 in	un’altra.	Ciò	che	in	realtà	questa	
situazione	 sottende	 è	 la	 difficoltà	 o	 l’indeterminatezza	 della	 correlazione.	 Il	 fatto	 è	 che,	 quanto	 più	 ci	
allontaniamo	 dagli	 enunciati	 che	 presentano	 un	 condizionamento	manifestamente	 diretto	 riguardo	 a	 stimoli	
non-verbali,	e	quanto	più	ci	allontaniamo	dal	terreno	che	ci	è	famigliare,	la	base	di	confronto	diminuisce,	e	ha	
quindi	meno	senso	dire	quale	traduzione	è	buona	e	quale	è	cattiva.22		

A	questo	punto	proviamo	a	 rileggere	Quine	all’interno	della	prospettiva	 che	abbiamo	provato	a	
tratteggiare.	Se	il	farsi	incontro	genera	lo	scarto,	la	differenza,	la	différance	è	altrettanto	vero	che	
la	 centralità	 del	 linguaggio,	 della	 lingua,	 dei	 segni	 pone	 questi	 elementi	 alla	 radice	 di	 questo	
processo.	Fra	lingue	differenti,	che	non	condividono	ceppi	comuni	(e	forse	anche	fra	quelle	che	lo	
condividono),	esiste	un	problema	di	correlazione,	ossia	la	traduzione	che	si	allontana	da	elementi	
non-verbali	ha	sempre	a	che	fare	più	con	se	stessa,	che	con	“l’altro”	(l’altra	lingua),	potremmo	ora	
aggiungere	anche	che	ha	 sempre	più	a	 che	 fare	 con	gli	 altri	 segni,	quindi	 in	definitiva	essa	avrà	
sempre	più	a	che	fare	con	il	proprio	impensato,	piuttosto	che	con	la	propria	capacità	di	restituirci	
un	identificazione	delle	parole	dell’altro	con	le	nostre	parole.		
	
3.	2.	Dalla	filosofia	alla	didattica	della	matematica	
	
Da	 questo	 preliminare	 quadro	 di	 riferimento	 teorico	 che	 prende	 le	 	 mosse	 nell’ambito	 del		
pensiero	 filosofico	occidentale	 ci	 spingiamo	ora	 ad	analizzare	una	 serie	di	 riflessioni	 nell’ambito	
della	didattica	della	matematica	che	ci	paiono	coerenti	con	ciò	che	stiamo	cercando	di	delineare	in	
questo	 lavoro.	 Noi	 crediamo	 che	 Alan	 Bishop	 possa	 rappresentare	 il	 primo	 imprescindibile	
riferimento	di	 chi	 riconosce	nella	 cultura	un	paradigma	cruciale	da	 tenere	 sempre	a	 fuoco	nella	
ricerca	 in	 didattica	 della	 matematica.	 Parallelamente	 a	 questo	 approccio	 è	 risultato	 per	 noi	
																																																								
21	W.	 V.	 O.	 Quine,	 Meaning	 and	 Translation,	 R.	 A.	 Brower	 (a	 cura	 di),	 On	 Translation,	 Harvard	 University	 Press,	
Cambridge,	Mass.	1959;	trad.	it	a	cura	di	G.	Usberti,	Significato	e	traduzione,	in	a	cura	di	A.	Bonomi,	La	struttura	logica	
del	linguaggio,	Milano,	Bompiani,	1973,	p.	142.	
22	W.	 V.	 O.	 Quine,	Meaning	 and	 Translation,	 R.	 A.	 Brower	 (a	 cura	 di),	 On	 Translation,	 Harvard	 University	 Press,	
Cambridge,	Mass.	1959;	trad.	it.	W.	V.	O.	Quine,	Significato	e	traduzione,	a	cura	di	A.	Bonomi,	La	struttura	logica	del	
linguaggio,	Milano,	Bompiani,	1973,	pp.	135-163.	



interessante,	 anche	 se	 con	 alcuni	 elementi	 critici,	 quello	 inaugurato	 dall’etno-matematica	 che	
vede	 in	 Ubiratan	 D’Ambrosio	 uno	 degli	 esponenti	 più	 importanti	 di	 questa	 linea	 interpretativa	
della	matematica.	Uno	sguardo	di	natura	etica		viene	aperto	poi	dai	ricercatori	della	corrente	della	
“Critical	Mathematics	Education”,	come	ad	esempio	Ole	Skovsmose	che	individua	nel	ruolo	svolto	
dalla	matematica	nelle	diverse	società	e	culture	uno	strumento	di	emancipazione	sociale.	
Arriviamo	così	a	Bill	Barton	ed	alle	sue	analisi	del	linguaggio	fra	culture	che	ha	restituito	una	serie	
di	 	 percorsi	 di	 ricerca	 con	 caratteristiche,	 prospettive	 	 e	 voci	 differenti,	 	 personali	 e,	 a	 nostro	
avviso,	capaci	di	porsi	nella	matrice	dentro/fuori,	nel	ripensamento	dei	propri	impensati	analizzato	
all’inizio	di	queste	riflessioni.	A	partire	da	questa	panoramica	e	in	questa	prospettiva	di	ricerca,	ci	
pare	 non	 vada	 dimenticato	 	 da	 ultimo,	 ma	 non	 certo	 meno	 importante,	 il	 lavoro	 di	 Maria	
Giuseppina	Bartolini	e	Francesca	Martignone	che	 individua,	attraverso	 la	problematizzazione	del	
linguaggio	 della	 ricerca	 accademica	 e	 del	 suo	 “monolinguismo”,	 un	 problema	 di	 sguardi,	 di	
differenze.	Infatti	a	partire	dall’	“unicità”	della	lingua	della	ricerca,	attraverso	il	loro	lavoro,	viene	
riproposto	 il	 problema	 di	 restituire	 le	 differenze	 delle	 pratiche	 di	 didattica	 della	matematica	 al	
lavoro	nelle	diverse	 culture.	 In	questo	 senso	 l’a-simmetria	 culturale	dell’educazione	matematica	
può	divenire	un	potente	strumento	di	sviluppo	di	consapevolezza	per	ricercatori	e	addetti	ai	lavori.	
	
1	La	questione	culturale	nella	didattica	della	matematica		
	
Partendo	dal	presupposto	che	nessuna	cultura	può	affermare	una	qualche	forma	di	dominanza	o	
precedenza	nella	 creazione	della	matematica,	 il	miliare	 lavoro	di	Alan	Bishop	e	del	 suo	 team	di	
ricerca	riconosce	la	matematica	come	una	“pan-cultural	activity”	presente	in	tutte	le	culture	con	
caratteristiche	 invarianti	 (Bishop	 1988).	 Il	 lavoro	 di	 Bishop,	 quindi,	 è	 orientato	 alla	 ricerca	 di	
somiglianze,	 analogie,	 invarianti	 delle	 attività	 matematiche,	 che	 è	 possibile	 riconoscere	 nelle	
forme	culturali	con	cui	la	matematica	viene	praticata,	espressa	e	interpretata	in	modo	diverso	nel	
mondo.	 A	 partire	 da	 questa	 ricerca,	 secondo	 Alan	 Bishop,	 è	 possibile	 riconoscere	 sei	 attività	
fondamentali	 e	 universali	 di	 sviluppo	 delle	 conoscenze	 e	 competenze	matematiche:	 i)	 contare,	
inteso	come	uso	di	modi	sistematici	di	confronto,	ordinamento		di	quantità	e	fenomeni	discreti;	ii)	
localizzare,	 e	 cioè	 l’esplorazione	 dell’ambiente	 spaziale,	 rappresentato,	 simbolizzato,	 e	 quindi	
concettualizzato,	con	modelli,	schemi,	ecc;	iii)	misurare	–	quantificare	con	lo	scopo	di	confrontare,	
ordinare,	ecc.	quantità	continue;	iv)		“designing”	–	creare	una	forma	o	un	progetto	per	un	oggetto	
o	per	una	parte	dello	spazio	ambiente;	v)	giocare	–	concepire	o	affrontare	giochi	con	regole;	vi)	–	
dar	conto	dell’esistenza	di	fenomeni	di	vario	tipo.	 Il	 filone	di	ricerca	nato	dai	pioneristici	studi	di	
Bishop	se,	da	un	alto,	ha	 fornito	prove	empiriche	che	 le	attività	matematiche	 sono	connaturate	
alla	 specie	 umana,	 tanto	 da	 trovare	 delle	 note	 comuni	 nelle	 culture	 umane	 di	 tutte	 il	 mondo,	
hanno	 cominciato	 ad	 evidenziare	 l’importanza	 di	 riconoscere	 le	 pratiche	 matematiche	 come	
fenomeni	sociali,	profondamente	radicate	nelle	differenti	culture	e	nelle	differenti	società	che	le	
generano.	Da	quel	momento	in	poi,	la	consapevolezza	che	nello	studio	delle	pratiche	matematiche	
sia	 cruciale	 tenere	 sempre	 in	 considerazione	 la	 loro	 contestualizzazione	 storica	 e	 sociale,	 ha	
cominciato	a	farsi	strada	nelle	comunità	di	ricerca	di	Didattica	della	matematica.		
In	particolare,	l’emergere	della	prospettiva	socio-culturale,	che	potremmo	ricondurre	all’influenza	
degli	 studi	 di	 Vygostkij	 nella	 ricerca	 internazionale	 di	 didattica	 della	matematica	 degli	 ultimi	 20	
anni,	ha	creato	un	certo	consenso	nel	guardare	alla	conoscenza	come	profondamente	radicata	e	
modellata	 dal	 suo	 contesto	 sociale	 e	 culturale.	 Infatti,	 una	 semplice	 indagine	 di	 diverse	 culture	
attraverso	la	storia	mostra	che	ognuna	di	esse		aveva	i	suoi	interessi	scientifici	e	i	propri	modi	di	
definire	e	delimitare	la	forma	e	il	contenuto	degli	oggetti	di	indagine	e	l’influenza	di	questi	fattori	
spesso	 viene	 sottostimata	 in	 relazioni	 ai	 prodotti	 di	 quella	 determinata	 cultura.	 Nel	 caso	 della	
matematica,	 un	 buon	 esempio	 è	 fornito	 dall'emergere	 della	matematica	 deduttiva	 greca,	 che	 è	



spesso	collegata	all'organizzazione	politica	delle	città-stato	greche,	basata	non	sull'arbitrarietà	ma	
sulla	legge,	qualcosa	che	ha	incoraggiato	i	cittadini	alla	discussione	e	all’argomentazione.	Al	di	là	di	
una	 lettura	 culturale	 causale,	 meccanicistica	 o	 comportamentista	 della	 matematica	 antica,	
potremmo	sottolineare	il	fatto	che	la	matematica,	così	come	l'arte	e	altri	artefatti	simbolici,	sono	
prima	 di	 tutto	 manifestazioni	 semiotiche	 di	 certe	 sensibilità	 che	 i	 membri	 di	 una	 determinata	
cultura	 sviluppano	 attraverso	 esperienze	 condivise	 e	 da	 dove	 viene	 formato	 il	 significato	 dei	
prodotti	(Radford,	1997).	
	A	 questo	 va	 aggiunto	 che	 il	 trend	 di	 studi	 noto	 con	 il	 nome	 di	 Etno-matica	 (cfr.	 ad	 esempio	
D’Ambrosio,	2001)	ha	mostrato	come	l’attenzione	e	la	sensibilità	agli	aspetti	culturali	nella	ricerca	
delle	 pratiche	 matematiche	 può	 contribuire	 non	 solo	 alla	 comprensione	 delle	 culture	 che	 le	
generano,	ma	alla	 comprensione	della	matematica	 stessa.	 Infatti,	 il	 viaggio	attraverso	 le	diverse	
espressioni,	 immaginazioni	 e	 creazioni	 umane	 attorno	 alle	 attività	 matematiche	 permette	 di	
comprenderne	ancora	meglio	sfaccettature	e	sfumature.		
Nella	 prospettiva	 di	 D’Ambrosio	 inoltre	 la	 dimensione	 etica	 diventa	 centrale:	 partendo	 da	
un’analisi	storica	in	cui	alla	scoperta	del	“Nuovo	mondo”	del	15°	secolo	segue	l’”incivile	missione	
civilizzatrice”	 della	 colonizzazioni	 portoghesi	 e	 spagnole	 del	 secolo	 successivo	 -	 in	 cui	 intere	
popolazioni	 indigene	come	i	Tupi	(antica	e	storica	popolazione	indigene	brasiliana)	vengono	rese	
schiave-	 lo	 studioso	 descrive	 le	 “spedizioni	 scientifiche”	 del	 18°	 e	 19°	 secolo	 in	 cui	 le	 terre	
colonizzate	venivano	anche	assoggettate	culturalmente	con	opere	di	“ri-educazione”	linguistica	e	
scientifica,	come	la	messa	in	forma	dell’atteggiamento	di	superiorità	dei	conquistatori	rispetto	ai	
conquistati.	 È	 	 solo	 agli	 inizi	 del	 XX	 secolo,	 dopo	 la	 prima	 guerra	 mondiale,	 che	 si	 comincia	 a	
guardare	alle	matematiche	di	altre	culture,	non	come	inferiori,	ma	semplicemente	come	diverse.	
In	questo	scenario	l’Etno-matica,	intesa	come	matematica	dei	diversi	“gruppi	culturali”	(comunità	
rurali	e	urbane,	gruppi	di	lavoratori,	classi	professionali,	società	indigene,	famiglie	e	da	ogni	altro	
gruppo	 in	 quanto	 “gruppo”),	 si	 propone	 come	 opera	 di	 “De-colonizzazione”.	 Questa	 opera	 non	
coincide	 con	 un	 rifiuto	 della	 “matematica	 Accademica”,	 ma	 piuttosto	 riguarda	 un	 suo	
perfezionamento	 attraverso	 i	 valori	 di	 umanità,	 rispetto,	 solidarietà	 e	 cooperazione	 e	 di	
educazione	alla	Pace,	scritto	sempre	in	maiuscolo	per	sottolinearne	l’importanza	e	la	centralità.	In	
questa	prospettiva	è	interessante	fare	riferimento	alla	sua	idea	di	cultura	intrisa	della	dimensione	
emotiva	e	immaginativa	di	una	certa	comunità:		

Upon	 recognizing	 that	 the	 individuals	 of	 a	 nation,	 community,	 or	 group	 shared	 their	 knowledge,	 such	 as	
language,	systems	of	explanation,	myths	and	spiritual	gatherings,	customs	and	culinary	habits,	and	that	their	
behaviors	are	made	compatible	with	and	subordinates	to	value	systems	agreed	to	by	group,	we	say	that	these	
individuals	pertain	to	a	culture.	In	sharing	knowledge	and	making	behavior	compatible,	the	characteristics	of	a	
culture	are	synthesized.	(D’Ambrosio,	2001,	p.	10)	

In	 questo	 senso	 alla	 dimensione	 linguistica	 e	 semiotica	 in	 cui	 una	 particolare	 cultura	 pratica	 le	
attività	matematiche,	troviamo	intrecciate	 le	abitudini,	 l’immaginazione	e	 la	filosofia	che	nutre	e	
forma	ogni	espressione	culturale	umana.	
Sempre	 riconoscendo	 fortemente	 la	 visione	 politica	 ed	 etica	 sottesa	 ai	 processi	 di	 educazione	
matematica	 si	 sviluppa	 il	 trend	 di	 studi	 della	 “Critical	Mathematics	 Education”	 (cfr.	 ad	 esempio	
Ernest,	Sriraman	&	Ernest,	2016),	in	cui	ci	sembrano	di	grande	inspirazione	le	riflessioni	Skovsmose	
(1994).	Nella	sua	prospettiva,	 la	matematica	riguarda	una	struttura	invisibile	che	ha	un	ruolo	nel	
processo	 in	 cui	 le	 società	 si	 sono	 formate	 ed	 evolute,	 in	 particolare	 la	 matematica	 può	
rappresentare	 uno	 strumento	 di	 emancipazione	 sociale.	 In	 altre	 parole,	 nel	 suo	 approccio	 di	
ricerca	viene	sottolineata		una	particolare	prospettiva	politica	nel	ruolo	giocato	dalla	matematica	
nella	società.	Nel	suo	approccio	alla	pratica	matematica	di	diversi	contesti	culturali,	ad	esempio,	
non	c’è	un	tentativo	di	capire	come	un	particolare	strumento	matematico	è	adoperato	in	un	certo	
tipo	di	attività	professionale,	ma	piuttosto	di	comprendere	in	che	modo	è	possibile	permettere	ai	
bambini	 di	 quella	 società	 di	 appropriarsi	 	 e	 apprendere	 strumenti	 matematici	 in	 modo	 da	



adoperarsi	in	lavori	potenzialmente	differenti	da	quelli	dei	propri	genitori.	E	quindi	chi	apprende,	
in	 questa	 prospettiva,	 non	 è	 visto	 come	 recettore/recipiente	 passivo	 per	 la	 conoscenza	
istituzionalizzate	(la	matematica	da	insegnare),	ma	piuttosto	è	riconosciuto	come	parte	attiva	del	
processo	 educativo	 nel	 quale	 domanda,	 sfida	 e	 da	 forma	 alla	 natura	 del	 proprio	 processo	 di	
apprendimento.		
Le	classi	multi-lingue	e	con	studenti	provenienti	da	tribù	indigene,	sono		i	contesti	di	ricerca	di	Bill	
Barton,	 ma	 dal	 sud-america	 ci	 spostiamo	 in	 nuova	 Zelanda.	 Nel	 suo	 libro	 The	 Language	 of	
Mathematics	del	2008,	 lo	studioso	dichiara	con	forza	che	chi	apprende	è	 influenzato	 in	maniera	
fortissima	dalla	sua	visione	dal	mondo,	intesa	come	cultura,	con	cui	è	cresciuto.	Il	presupposto	è	
quello	 di	 non	 dare	 per	 scontato	 una	 visione	 delle	 cose,	 ma	 piuttosto	 porsi	 sempre	 in	 un	
atteggiamento	di	ricerca		

The	way	we	(English	speakers)	use	numbers,	the	way	we	give	directions,	the	way	we	express	relationships,	are	
all	so	commonplace	that	it	is	hard	to	imagine	any	other	way	of	expressing	these	ideas.	[...]	In	order	to	further	
explore	 how	 other	 languages	 construct	 mathematical	 talk,	 I	 investigated	 languages	 as	 different	 as	 possible	
from	 my	 own	 first	 language	 of	 English.	 Distant	 languages	 are	 most	 likely	 to	 have	 unfamiliar	 structures.	
Unfamiliar	 structures	 are	 good	 clues	 in	 a	 search	 for	 different	 mathematical	 conceptions.	 The	 first	 part	 also	
includes	 some	 mathematical	 flights	 of	 fancy	 arising	 from	 the	 way	 various	 languages	 discuss	 numbers	 and	
shapes.	 The	 imaginings	 illustrate	 the	 possibility	 of	 different	mathematical	 worlds.	 [...]	 I	 am	 certain	 that	 the	
written	 form	 is	 also	 important	 in	 mathematics,	 for	 example,	 it	 is	 significant	 that	 written	 Mandarin	 is	
iconographic	 while	 written	 English	 (and	 the	 other	 languages	 of	 my	 examples)	 is	 symbolic.	 Despite	 the	
importance	of	this	 issue,	I	will	 just	acknowledge	it	and	move	on,	 leaving	the	fundamental	 influence	of	written	
language	on	mathematics	for	another	time.23	(Barton,	2008,	p.	7-11)	

Ogni	 lingua	 contiene	 il	 proprio	mondo	matematico.	 I	mondi	possono	essere	 impliciti,	 di	 portata	
limitata	e/o	non	sviluppati,	ma	questi	mondi	esistono	 -	non	sono	solo	versioni	 rudimentali	della	
matematica	convenzionale,	né	sono	una	matematica	semplice	e	non	formalizzata.	Questi	universi	
rappresentano	sistemi	di	significato	che	riguardano	la	quantità,	 le	relazioni	o	lo	spazio	e	sono,	in	
un	certo	senso,	incommensurabili	con	la	matematica	convenzionale.	
La	dimensione	linguistica	è	ovviamente	centrale	anche	nella	prospettiva	socio-culturale	di	Radford	
che	 riconosce	 i	 linguaggi	 come	 prima	 di	 tutto	 manifestazioni	 semiotiche	 di	 certe	 sensibilità	
sviluppate	dai	membri	di	una	determinata	cultura	attraverso	esperienze	condivise	e	da	dove	viene	
formato	il	significato	dei	prodotti:	

We	have	been	arguing	that	knowledge	is	deeply	rooted	in	and	shaped	by	its	social	and	cultural	context.	In	fact,	
a	simple	inspection	of	different	cultures	through	history	shows	that	each	culture	had	its	own	scientific	interests.	
Moreover,	each	culture	had	its	own	ways	of	defining	and	delimiting	the	form	and	the	content	of	the	objects	of	
inquiry.	 In	 his	 enlightening	 work	 on	 the	 mediaeval	 (Muslim,	 Greek,	 Latin,	 Hebrew)	 encyclopaedias,	 McKeon	
showed	how	different	they	are	and	how	these	differences	are	underlain	by	intel-	lectual	factors	specific	to	their	
corresponding	cultures	[McKeon,	1975].	(Radford,	1997,	p.	30)	

Nel	suo	articolo	del	1997	apparso	su	For	the	Learning	of	Mathematics	che	abbiamo	appena	citato	
puntualmente,	ci	mostra	anche	come	l’idea	di	numero	intero	relativo	 in	Cina	si	collegato	ad	una	
visione	 completamente	 diversa	 da	 quella	 occidentale	 e	 sia	 radicato	 nel	 principio	 di	 opposizione	
come	mostrato	nella	poesia	cinese	di	cui	riporta	gli	ultimi	due	versi	che	traduce	in	inglese:		

perfume	lotus	emerald	water	agitate	breeze	cool	water	agitate	breeze	cool	summer	day	long	long	day	summer	

																																																								
23	Il	 modo	 in	 cui	 noi	 (anglofoni)	 usiamo	 i	 numeri,	 in	 cui	 diamo	 indicazioni,	 in	 cui	 esprimiamo	 relazioni,	 sono	 tutti	
talmente	comuni	che	è	difficile	immaginarne	un	altro	per	esprimere	queste	idee	[…]	Al	fine	di	analizzare	come	le	altre	
lingue	costruiscono	discorsi	matematici,	ho	 ricercato	quelle	 il	più	diverse	possibile	dalla	mia,	 l'Inglese.	 Le	 lingue	più	
distanti	hanno	probabilmente	strutture	meno	familiari;	e	le	strutture	non	familiari	sono	buone	piste	per	una	ricerca	di	
diverse	concezioni	matematiche	[…]	La	prima	parte	include	anche	alcuni	voli	matematici	della	fantasia	nati	dal	modo	
in	cui	 le	varie	 lingue	parlano	di	numeri	e	figure.	Tali	 fantasie	 illustrano	la	possibilità	di	diversi	mondi	matematici	 […]	
Sono	certo	che	anche	la	forma	scritta	è	importante	in	matematica,	per	esempio	è	significativo	che	il	mandarino	scritto	
sia	 iconografico	 mentre	 l'inglese	 scritto	 sia	 simbolico	 (così	 come	 nelle	 altre	 lingue	 dei	 miei	 esempi).	 Malgrado	
l'importanza	di	questo	problema,	semplicemente	lo	riconoscerò	e	andrò	oltre,	lasciando	l'influenza	fondamentale	del	
linguaggio	scritto	sulla	matematica	per	un'altra	occasione.	(traduzione	nostra)	



cool	breeze	agitate	water	cool	breeze	agitate	water	emerald	 lotus	perfume	[See	Cheng	Chi-hsien,	1972,	p.38;	
my	translation].	(Radford,	1997,	p.	31)	

A	 margine	 di	 questo	 passaggio	 non	 possiamo	 non	 citare	 come	 esso	 appaia	 particolarmente	
risuonante	con	la	riflessione	che	sviluppa	Jullien	proprio	in	Parlare	senza	parole.	In	questo	volume,	
già	 citato,	 la	 traduzione	 della	 poesia	 cinese	 risulta	 essere	 sempre	 una	 traduzione	 radicale.	 È	
necessario,	 infatti	 operare	 sempre	 una	 scelta:	 o	 cercare	 di	 rendere	 il	 senso	 perdendone	
l’articolazione,	oppure	mantenere	la	struttura	abdicando	al	senso.	Si	pone	così	uno	dei	problemi	
fondamentali:	 quando	 si	 ha	 a	 che	 fare	 con	 la	 scrittura	 cinese	 ci	 si	 deve	 misurare	 con	 una	
prospettiva	“geografica”.	La	scrittura	 ideografica	pare	restituirci	non	un	processo	denotativo,	un	
“questo”,	 ma	 un	 “così”,	 una	 specie	 di	 piano	 d’immanenza	 plurale	 (pluralità	 del	 significato	 dei	
singoli	 emblemi	 ideografici)	 in	 cui	 le	 strutture	 relazionali	 e	 combinatorie	 costruiscono	 possibili	
rubricazioni.24	
Come	 anticipato	 nella	 premessa	 posta	 a	 questo	 passaggio,	 crediamo	 sia	 importante,	 a	 questo	
punto,	 fare	 riferimento	 al	 lavoro	 di	 M.	 G.	 Bartolini	 e	 F.	 Martignone,	 Cultural	 issues	 in	 the	
communication	of	research	on	Mathematics	Education.	Esso	appare	sulla	rivista	For	the	Learning	
of	Mathematics	(FLM)	del	2013:	

Although	culture	“permeates	all	aspects	of	educational	endeavor	and	should	be	acknowledged	more	explicitly	
than	it	is”	(Andrews,	2010,	p.	3),	awareness	of	the	effects	of	cultural	diversity	and	of	ways	to	benefit	from	it	in	
research	on	mathematics	education	is	rather	new	(Artigue	2008)25	

In	altre	parole,	 la	dimensione	culturale	permea	tutti	gli	aspetti	educativi.	 Il	saggio	sottolinea	che	
tale	 aspetto	 ha	 una	 copiosa	 letteratura	 scientifica,	 ma,	 comunque	 risulta	 mantenere	 un	 ruolo	
secondario	 nelle	 analisi	 (questa	 affermazione	 la	 limito,	 in	 questa	 sede,	 alle	 ricerche	 in	 didattica	
della	matematica).	Questo	elemento	ci	ricollega	alla	necessità	di	analizzare	e	tentare,	per	quanto	
possibile,	 di	 esplicitare	 il	 contesto	 culturale	 in	 cui	 si	 sviluppa	 un	 qualsiasi	 progetto	 educativo,	
infatti:		

Research	publications	on	 this	 topic	usually	 include	a	 large	 section	on	 the	 cultural	background,because	of	 the	
need	to	reconstruct	for	outsiders	(often,	reluctant	outsiders,	accustomed	to	consider	their	system	of	values	and	
beliefs	as	 the	only	possible	one)	 the	conditions	and	constraints	given	by	 the	context	 (for	example,	Sun,	2011,	
where	the	quantity	of	“cultural”	footnotes	is	in	stark	contrast	with	the	standard	format	of	the	journal.26	

In	 una	 logica	 evidentemente	 asimmetrica,	 i	 paesi	 che	 entrano	 in	 contatto	 con	 la	 cultura	
occidentale	 devono	 dichiarare	 ed	 esplicitare	 una	 serie	 di	 contesti	 impliciti	 che	 non	 sono	
comprensibili	in	altro	modo	che	attraverso	la	descrizione.	Ciò	che	in	questo	caso	ci	interessa	e	che	
tentiamo	 progressivamente	 di	 mettere	 a	 fuoco	 è	 il	 mostrarsi	 del	 contesto	 come	 quel	 dentro	
implicito	che	richiama	la	necessità	di	un	fuori	per	la	sua	ri-tematizzazione,	per	fornire	la	possibilità	
di	ripensare	il	proprio	impensato.	In	questo	senso	riteniamo	che	questo	lavoro	mostri	tutta	la	sua		
portata		in	questo	passaggio	specifico	della	costruzione	del	quadro	di	riferimento	teorico.	
Ma	 perché	 abbiamo	 parlato	 di	 asimmetria	 e	 nello	 specifico,	 qui	 ci	 troviamo	 di	 fronte	 ad	
un’asimmetria	culturale?	

																																																								
24	Uso	 questa	 espressione	 (emblema	 ideografico)	 riferendomi	 alla	modalità	 con	 cui	M.	 Grenet	 ne	 Il	 pensiro	 cinese,	
Milano,	 Adelphi,	 1971	 identifica	 i	 simboli	 ideografici	 cinesi	 (p.	 29).	 Egli	 non	 parla	 di	 ideogrammi,	 ma	 di	 emblemi	
ideografici	per	accenturne	il	valore	performativo.		
25	M.	G.	Bartolini-Bussi,	F.	Martignone,	Cultural	 issues	 in	the	communication	of	research	on	Mathematics	Education,	
FLM,	2013,	p.	2	“Anche	se	la	cultura	permea	tutti	gli	aspetti	del	progetto	educativo	e	dovrebbe	essere	riconosciuto	più	
esplicitamente	di	quanto	non	sia,	 la	 consapevolezza	degli	effetti	della	diversità	culturale	e	di	modi	di	beneficiare	di	
essa	nella	ricerca	sulla	didattica	della	matematica	è	piuttosto	nuovo.”	[trad.	it.	A.	Ramploud]	
26	Ibidem	“Pubblicazioni	di	ricerca	su	questo	argomento	di	solito	includono	un'ampia	sezione	sul	background	culturale,	
a	 causa	 della	 necessità	 di	 ricostruire	 per	 gli	 estranei	 (spesso,	 gli	 stranieri	 riluttanti,	 abituati	 a	 considerare	 il	 loro	
sistema	di	valori	e	credenze,	come	l'unico	possibile)	le	condizioni	e	le	limitazioni	date	dal	contesto	(ad	esempio,	Sun,	
2011,	 dove	 la	 quantità	 di	 note	 a	 piè	 di	 pagina	 culturali	 è	 in	 netto	 contrasto	 con	 il	 formato	 standard	 della	 riviste	
scientifiche).”	



In	contrast,	because	of	a	naively	“taken-as-shared”	system	of	values,	a	researcher	from	the	West,	centered	in	
his/her	own	world,	does	not	feel	obliged	to	reconstruct	the	cultural	background	for	where	the	study	has	been	
conducted.27	

Ciò	che	qui	si	mostra	è	proprio	un’idea	di	una	logica,	meglio	di	un	logos	-	inteso	proprio	nella	sua	
accezione	 di	 linguaggio	 -	che	 ha	 caratteristiche	 universali	 ed	 universalizzanti,	 meglio	 nella	 sua	
accezione	relativa	ai	criteri	di	verità:	valido	per	tutti.	

An	 additional	 problem	 is	 raised	 by	 Adler	 et	 al.(2005):	 “research	 in	 countries	 where	 English	 is	 the	 national	
language	dominates	the	literature”	(p.	372).	Researchers	from	non-Anglophone	countries,	like	the	two	authors	
of	 this	 article,	 have	 to	 struggle	 against	 the	 constraints	 of	 language.	 Language	 can	 create	 differences	 in	
academic	discourse	and	barriers	in	academic	communication	(for	a	discussion,	see	Duszak,	1997;	Fløttum,	2007;	
Siepmann,	 2006).	 The	 effect	 of	 this	 communication	 problem	 (and	 language	 discrimination)	 is	 the	
impoverishment	of	the	whole	community	of	researchers	in	mathematics	education	(Bishop,	2008).	

Dalla	lettura	di	questo	passo,	il	linguaggio	e	la	traduzione	divengono	due	degli	elementi	da	ri-porre	
a	 tema	 anche	 in	 un	 lavoro	 di	 ricerca	 in	 didattica	 della	 matematica,	 che	 tenti	 non	 di	 fare	 del	
comparativismo,	 ma	 che	 si	 sforzi	 di	 orientarsi	 sul	 ripensamento	 dei	 propri	 impensati	 didattici,	
facendo	lavorare	una	decostruzione	dall’esterno,	da	modelli	educativi	di	differenti	culture.	
A	 partire	 dagli	 elementi	 che	 abbiamo	 appena	 individuato,	 ci	 pare	 di	 poter	 trarre	 due	 focus	
particolari	 che	 emergono	 da	 questo	 saggio.	 Il	 primo	 lo	 possiamo	 identificare	 con	 il	 termine:	
contesti,	 è	 infatti	 facilmente	 riscontrabile	 come	 essi	 rivestano	 un	 ruolo	 centrale	 nella	
strutturazione	 di	 un	 progetto/percorso	 educativo;	 il	 secondo	 è	 identificabile	 con	 il	 termine:	
esempi,	 questo	 si	 coglie	 in	 maniera	 più	 meta	 analizzando	 il	 saggio,	 ma	 riteniamo	 che,	
parallelamente	ai	contesti,	esso	sia	fondamentale	all’interno	di	questa	prospettiva	interpretativa.		
A	 nostro	 avviso,	 quest	 ultimo	 elemento	 consente	 di	 limitare	 il	 campo,	 di	 strutturare	 un	 chiaro	
gioco	 linguistico,	 che	 non	 ha	 pretesa	 di	 universalizzazione,	 ma	 tenta,	 attraverso	 strutture	
metaforico-analogiche	 ,	di	divenire	paradigmatico,	 rubricazione,	possibilità	 sempre	aperta	per	 la	
ricerca.	 In	 questa	 prospettiva	 tentiamo	 quindi	 di	 rileggere	 la	 seconda	 parte	 di	 questo	 articolo,	
proprio	 dedicata	 ad	 un	 esempio,	 il	 quale,	 a	 sua	 volta,	 diviene	 paradigmatico	 per	 la	 cultura	
occidentale.				

We	believe	 that	 it	 is	also	necessary	 to	explain	 in	more	depth	how	the	research	design	and	 implementation	 is	
related	to	the	cultural	background:	the	results	and	success	(if	any)	of	the	project	may	depend	on	implicit	values	
which	are	not	likely	to	be	found	in	other	context.28	

Noi	 crediamo	 che	questo	 passaggio	 potrebbe	 essere	 “parafrasato”	 -	 usiamo	questa	 espressione	
nell’accezione	cara	a	Quine	-	in	questo	modo:	ogniqualvolta	costruiamo	un	percorso,	un	progetto	
di	 lavoro,	esso	porta	con	sé	una	serie	di	contesti	 impliciti.	Se	non	considerati,	essi	ostacolano	 la	
comprensione	del	progetto	stesso.	Questo	elemento	acquisisce	un	ulteriore	valore	se	lo	si	innesta	
all'interno	 della	 riflessione	 svolta	 all'inizio,	 in	 cui	 le	 differenze,	 gli	 scarti	 che	 consentono	 di	
ripensare	 i	propri	 impensati	partendo	da	un	fuori,	 forse,	ci	consentono	di	cogliere	un	 impensato	
che	è	nella	nostra	stessa	cultura:	la	struttura	stessa	di	ogni	nostra	esperienza,	o,	meglio,	il	modo	in	
cui	segmentiamo	la	nostra	stessa	esperienza.	
Quindi,	 generalizzando	 molto	 possiamo	 dire	 che	 questo	 articolo	 pone	 come	 elementi	 portanti	
della	riflessione	sulle	ricerche	in	didattica	della	matematica	i	contesti	e	gli	esempi.	Analizziamo	ora	
come	si	articola	questo	lavoro	in	riferimento	agli	esempi.	La	frase	che	segue	il	passaggio	relativo	al	
contesto	dice:	

																																																								
27	Ibidem	“Al	 contrario,	 considerando	 ingenuamente	 come	universalmente	 condiviso	 il	 proprio	 sistema	di	 valori,	 un	
ricercatore	occidentale,	centrato	sul	suo	proprio	mondo,	non	si	sente	obbligato	a	ricostruire	 il	background	culturale	
per	cui	è	stato	condotto	lo	studio.”	
28	Ibidem	“Noi	crediamo	che	sia	anche	necessario	spiegare	in	maniera	più	approfondita	come	il	disegno	di	ricerca	e	la	
realizzazione	è	legata	al	background	culturale:	i	risultati	e	il	successo	(se	ci	sono)	del	progetto	può	dipendere	da	valori	
impliciti	che	potrebbero	non	essere	trovati	in	un	altro	contesto.”	



In	this	article,	we	present	an	example	of	a	mathematics	teacher	education	project	developed	by	our	research	
team	at	the	Mathematical	Machines	Laboratory	[...].	Our	presentation	of	the	project	illustrates	how	the	cultural	
background	has	influenced	both	the	design	of	activities	and	the	choice	of	topics	used	in	the	study.29	

È	evidente	che	la	citazione	di	questo	esempio	è,	per	noi	qui,	assolutamente	paradigmatica	e	dalla	
quale	vogliamo	procedere	analogicamente.	Non	ci	addentreremo	specificamente	nel	campo	delle	
Macchine	Matematiche,	ma	analizzeremo	una	qualsiasi	macchina	matematica.	Essa	incorpora	una	
serie	specifica	di	contesti	impliciti	riconducibili	alla	geometria	euclidea	(pensiamo	ai	curvigrafi,	o	ai	
prospettografi,	 notiamo	 subito	 che	 muovendosi	 a	 partire	 dalla	 geometria	 euclidea	 di	 questa	
incorporano	 postulati	 e	 teoremi;	 questo	 è,	 ovviamente,	 il	 limite	 al	 regresso	 all’infinito).	 Se	 noi	
concentrassimo	 la	 nostra	 attenzione	 su	 di	 essi	 perderemmo	 immediatamente	 la	 macchina	
matematica,	 ma	 contemporaneamente,	 questa	 stessa	 macchina	 non	 veicolerebbe	 questi	 stessi	
significati,	 se	 fosse	posta	 “fuori”	da	questo	 contesto.	 Immaginiamo	una	bambina	o	un	bambino	
della	 scuola	 dell’infanzia	 o	 della	 scuola	 primaria,	 o	 anche	 un	 adulto	 che	 non	 appartengano	 alla	
nostra	 cultura.	 Estremizziamo	 l’esempio	 immaginando	 addirittura	 che	 non	 abbiano	 mai	 avuto	
contatti	con	la	geometria	euclidea;	è	evidente	che	queste	macchine,	anche	se	producono	gli	stessi	
segni	 che	 con	 bambine,	 bambini	 o	 adulti	 che	 conoscono	 la	 geometria	 euclidea,	 per	 i	 primi	 non	
attiverebbero	 i	 medesimi	 processi	 di	 significazione.	 Ecco	 allora	 che	 i	 due	 elementi,	 contesti	 ed	
esempi	interagiscono,	o	meglio	sono	posti	 in	relazione	e	la	loro	differenza	fa	informazione.	L'uso	
della	geometria	euclidea,	come	nostro	contesto,	e	le	macchine	matematiche,	come	esempio,	non	
sono	elementi	casuali.	Oltre	a	comparire	nell'articolo	citato,	sono	la	cosa	che	maggiormente	crea	
differenze	 nella	 relazione	 con	 la	 cultura	 matematica	 cinese.	 Infatti,	 se	 ci	 volgiamo	 di	 nuovo	 al	
rapporto	 dentro/fuori	 	 con	 lo	 sguardo	 di	 Jullien	 e	 l’indicazione	 di	 Derrida,	 non	 possiamo	 che	
sottolineare	come	l'introduzione	degli	Elementi	di	Euclide,	nella	cultura	matematica	cinese,	risalga	
solo	al	XVII	secolo,	con	le	traduzioni	parziali	di	Matteo	Ricci.		
A	 questo	 punto	 tentiamo	 di	 fare	 un	 primo	 e	 provvisorio	 quadro	 di	 sintesi	 di	 ciò	 che	 stiamo	
indagando	e	di	questa	prospettiva	di	ricerca.		
Queste	 analisi	 ci	 conducono	 ad	 identificare	 l'esempio	 come	 strumento	 descrittivo	 per	 una	
semiotica	 (intesa	 proprio	 nell’accezione	 di	 un	 lasciare	 dei	 segni),	 che	 consente	 processi	 di	
significazione	 all'interno	 della	 civiltà	 (quindi	 di	 una	 serie	 di	 contesti)	 in	 cui	 si	 mostra	 e	 viene	
collocato.	Ma	nel	farsi	incontro	all'altro	esso	può	fornire	un	supporto	per	un	processo	che	non	sarà	
più	di	traduzione,	bensì		di	trasposizione.	
	
2	 Trasposizione	 culturale	 e	 la	 consapevolezza	 culturale	 in	 didattica	 della	 matematica	 come	
processo	di	emancipazione	
A	partire	da	questo	quadro	di	 riferimento	 teorico	abbiamo	cercato	di	elaborare	 la	 trasposizione	
culturale	che	proviamo	a	tracciare	qui	di	seguito.	Prendiamo	le	mosse	dall’aggettivo	culturale.		
Jurij	Michajlovič	Lotman,	definisce	la	cultura	come	un	sistema	semantico	complesso	realizzato	da	
diversi	segni	linguistici	interconnessi:		

La	cultura	dell’umanità	si	struttura	come	un	sistema	di	segni	linguistici.	Essa	assume	inevitabilmente	l’aspetto	di	
un	sistema	secondario,	costruito	su	questa	o	quella	delle	lingue	naturali	accolte	in	una	data	collettività,	e	della	
lingua	riproduce	lo	schema	strutturale	nella	propria	organizzazione	interna.30		

L'uso	che	noi	facciamo	dell'aggettivo	"culturale"	nel	definire	il	processo	di	trasposizione	è	coerente	
con	la	definizione	appena	riportata	di	Lotman.	In	questo	senso,	la	trasposizione,	in	una	prospettiva	
culturale,	è	strettamente	connessa	ai	sistemi	di	segni	e	di	 linguaggio	 in	cui	si	sviluppa.	 In	questo	

																																																								
29	Ibidem	 “In	 questo	 articolo,	 presentiamo	 un	 esempio	 di	 un	 progetto	 di	 formazione	 per	 insegnanti	 di	matematica	
sviluppato	dal	nostro	gruppo	di	ricerca	presso	il	Laboratorio	delle	Macchine	Matematiche[...].	La	nostra	presentazione	
del	progetto	illustra	come	il	background	culturale	ha	influenzato	sia	la	progettazione	delle	attività	che	la	scelta	degli	
argomenti	utilizzati	nello	studio.”	
30	Jurij	M.	Lotman,	Boris	Uspenkij,	Tipologia	della	cultura,	Milano,	Bompiani,	1975,	p.	30	



senso,	noi	rivolgiamo	il	nostro	sguardo	alla	dimensione	culturale	della	trasposizione	prendendo	le	
mosse	da	una	prospettiva	semiotica,	utilizzando	il	movimento	della	"decostruzione"	introdotto	da	
Derrida.	 In	 questo	 senso	 i	 segni	 ci	 consentono	 di	 analizzare	 i	 diversi	 livelli	 in	 cui	 una	 cultura	 si	
stratifica.	
Passiamo,	a	questo	punto,	al	 termine:	 trasposizione.	Esso	deriva	dal	 latino transponere.	È	quindi	
una	parola	composta	dal	prefisso trans- e	dal	verbo ponere.  		
L’Enciclopedia	Treccani,	alla	voce trans- riporta: «al	di	là,	attraverso»;	v.	tra-	e tras-].	–	Prefisso	che	
indica	 passaggio	 oltre	 un	 termine,	 attraversamento,	 mutamento	 da	 una	 condizione	 a	 un’altra,	
ecc.;	 [...]»;	 mentre	 per	 ciò	 che	 concerne	 il	 verbo porre, esso	 viene	 indicato	 come	 sinonimo	
di mettere. Si	intuisce	facilmente	che	ci	si	trova	di	fronte	a	due	elementi	in	cui	il	primo	ci	indica	un	
passaggio,	un	attraversamento,	un	mutamento,	e	quindi,	per	analogia	uno	spostamento;	mentre	il	
secondo	ha	una	caratterizzazione	più	statica	(mettere,	porre).	Volendo	quindi	tentare	di	dare	una	
provvisoria	definizione	di	ciò	che	intendiamo	con	trasposizione	culturale,	potremmo	dire	che	con	
questo	termine	intendiamo	qualcosa	che	poniamo,	ma	ciò	che	poniamo	si	dà	a	partire	da	questo	
attraversamento,	 da	 questo	 mutamento	 di	 condizioni,	 da	 questo	 passaggio	 fra	 stratificazioni	
culturali,	da	questo	continuo	movimento	dentro/fuori. 		
Fatta	 questa	 disamina	 assolutamente	 sintetica,	 noi	 vorremmo	 sostenere	 che	 la	 trasposizione	
culturale	 è	 la	 condizione	 di	 possibilità	 del	 decentramento	 dalla	 pratica	 didattica	 del	 proprio	
contesto	culturale,	passando	attraverso	il	contatto	con	pratiche	didattiche	di	altri	contesti	culturali.	
Prendendo	 le	 mosse	 dalla	 riflessione	 sui	 processi	 di	 significazione	 degli	 altri,	 torna	 ad	 una	 ri-
significazione	dei	propri.			
Essa	può	essere	intesa	come	un	processo,	messo	in	atto	da		ricercatori,	 insegnanti/	ricercatori	di	
didattica	della	matematica,	 i	 quali,	 venendo	 in	 contatto	 con	pratiche	didattiche	presenti	 in	 altri	
paesi,	 cominciano	 ad	 attivare	 una	 decostruzione	 (Derrida)	 per	 ripensare	 alle	 intenzionalità	
educative	che	si	mostrano	sullo	sfondo	di	quel	tipo	di	pratica	didattica.			
In	questo	senso,	riferendoci	alla	visione	di	Skovsmose	di	educazione	matematica	come	processo	di	
emancipazione	 degli	 studenti,	 noi	 crediamo	 che	 allo	 stesso	 modo	 il	 processo	 di	 trasposizione	
culturale	possa	rappresentare	uno	strumento	di	emancipazione	per	gli	 insegnanti	e	gli	educatori.	
Infatti,	 gli	 insegnanti	 dovrebbero	 passare	 dall’essere	 visti	 come	 fonti	 passive	 di	 "conoscenza	
istituzionalizzata"	 a	 coloro	 che	 determinano	 la	 natura	 dell'esperienza	 di	 insegnamento	 della	
matematica	che	offrono.	Nel	quadro	della	trasposizione	culturale	vorremmo	mostrare	che	entrare	
in	contatto	con	pratiche	educative	diverse	dalla	 loro	potrebbe	essere	un'esperienza	cruciale	per	
aumentare	la	consapevolezza	di	insegnanti	e	ricercatori	nel	definire	la	natura	della	loro	proposta	
educativa.	
I	 ricercatori	alla	 luce	del	processo	decostruttivo	di	analisi	dei	diversi	 livelli	 in	cui	 si	 stratifica	una	
cultura/pratica	didattica,	 inaugurano	altre	 chiavi	 interpretative	 rispetto	 alla	 pratica	didattica	del	
proprio	contesto	culturale.			
Prendendo	 le	mosse	 da	 quest’esperienza,	 i	 ricercatori	 progettano	 e	 implementano	 dei	 processi		
formazione	insegnanti	con	diverse	modalità,	per	indurre/proporre	un	ripensamento	delle	pratiche	
didattiche.	Insieme	agli	insegnanti,	formati	secondo	questo	paradigma,	sarà	possibile	attivare	dei	
cambiamenti	 nelle	 convinzioni	 educative	 e	 innovazione	 didattica	 nell’insegnamento-
apprendimento	della	matematica.		
Da	 questa	 definizione	 di	 trasposizione	 culturale	 proviamo	 a	 estrarre	 le	 fasi	 chiave	 di	 questo	
processo:		
1)	Contatto	con	pratiche	didattiche	di	altri	contesti	culturali.	Questo	contatto	può	avvenire	in	vario	
modo	ad	esempio	attraverso	la	lettura	di	libri	di	testo	usati	nelle	scuole,	interviste	con	testimoni	
privilegiati	 (ricercatori,	 dirigenti	 scolastici,	 ,	 insegnanti,	 studenti),	 videoregistrazioni	 di	 lezioni,	
lettura	di	articoli	di	ricerca	.	.	.		



2)	Decostruzione	(Derrida)	per	ripensare	alle	intenzionalità	educative	di	quelle	pratiche	didattiche.	
Questa	 decostruzione	 intesa	 come	 critica	 radicale	 dei	 livelli	 in	 cui	 si	 stratificano	 le	 pratiche	
didattiche	può	coinvolgere	lo	studio	di	fattori	linguistici,	fattori	geografici,	valutazione	sul	sistema	
di	valori	.	.	.		
3)	Pratiche	di	formazione	insegnanti.	Queste	pratiche	possono	avvenire	in	vario	modo:	formazioni	
di	 tipo	 seminariale	 (tipo	 top-down),	 partecipazione	 a	 progetti	 internazionali,	 formazioni	 con	
laboratori	di	progettazione	didattica	.	.	.		
	4)	Cambiamenti	nelle	convinzioni	educative	Dalle	 recenti	analisi	è	possibile	cogliere	come	questi	
processi	 di	 formazione	 incidano	 in	modo	 assolutamente	 significativo	 sui	belief	 	dei	 ricercatori	 e	
degli	insegnanti	ricercatori	coinvolti.	
5)	 e	 innovazione	didattica.	 I	 cambiamenti	 possono	essere	di	 varia	natura,	 si	 tratta	di	 un	 ritorno	
sulla	 pratica	 didattica	 attiva	 nel	 proprio	 contesto	 culturale:	 l’insegnante	 formato	 nel	 paradigma	
della	trasposizione	culturale	promuove	innovazione	didattica	(può	significare	anche	non	cambiare	
niente	ma	essere	più	consapevoli	delle	proprie	intenzionalità	educative).		
	

	
figura	1	

È	 proprio	 a	 partire	 da	 questa	 esperienza	 che	 abbiamo	 progettato	 e	 implementato	 percorsi	 di	
formazione	e	sviluppo	professionale	per	insegnanti	in	servizio	e	per	insegnanti	in	formazione,	per	
indurre	un	continuo	processo	di	decostruzione	delle	proprie	pratiche	educative	(decostruzionismo	
didattico).		
In	questo	senso,	parafrasando	Jullien,	potremmo	dire:	noi	crediamo	che	non	si	tratti	di	didattica	
della	 matematica	 comparata,	 della	 messa	 in	 parallelo	 di	 diverse	 concezioni	 (anche	 per	 le	
differenze	 dei	 sistemi	 scolastici),	 ma	 vorremmo	 tentare	 di	 aprire	 un	 dialogo	 traspositivo	 fra	 le	
diverse	 didattiche	 della	matematica,	 che	 nel	 farsi	 incontro	 le	 une	 alle	 altre,	 si	 interroghino	 sul	
proprio	impensato.		
	
3.	Esempi	di	trasposizione	culturale	

3.1	I	esempio	
Vorremmo	qui	mostrare	due	esempi	di	trasposizione	culturale.	Il	primo	sarà	riferito	alla	diversità	
linguistica	fra	cinese	e	italiano	ed	alla	necessità	di	non	trascurare	come	la	presenza	o	meno	della	



concettualizzazione	 sia	 un	 elemento	 che	 non	 può	 non	 essere	 posto	 come	 preliminare	 in	 una	
prospettiva	 di	 uso	 di	 artefatti	 didattici	 da	 un	 contesto	 culturale	 ad	 un	 altro;	 il	 secondo	 si	
concentrerà	su	uno	dei	possibili	inciampi	della		trasposizione	culturale	del	Lesson	Study	(LS)	nella	
didattica	 della	matematica	 italiana	 anticipando	 solo	 alcuni	 elementi	 che	 verranno	 poi	 ripresi	 in	
modo	più	ampio	e	dettagliato	nell’illustrazione	di	un		esempio	paradigmatico	di	LS	di	ricerca.		
Analizziamo	i	libri	di	testo	di	matematica	della	scuola	primaria	cinese.	Nello	specifico	ci	occupiamo	
di	alcune		immagini	tratte	da	due	situazioni	problematiche	di	testi	della	II	primaria.	
	

	
Figura	2	

	

	

	
	

Figura	3	

	
Osserviamo	la	Figura	2.:	in	essa	ci	viene	presentata	una	situazione	di	moltiplicazione.	Passiamo	ora	
alla	Figura	3:	in	essa	è	preso	in	esame	uno	dei	problemi	a	parole	con	variazione.	Non	entreremo	
nello	 specifico	di	questa	 tipologia	di	problemi,	 che	ci	porterebbe	molto	 lontano	nelle	 riflessioni.	
L’aspetto	su	cui	ci	soffermeremo	è	legato	alla	costruzione	delle	immagini.	Se	analizziamo	ciò	che	ci	
si	dà	(Figura	1)	troviamo	che	nello	stesso	spazio,	guardando	dall’alto	al	basso	dell’immagine,	viene	
rappresentata	una	situazione	“concreta”	(immagine	dei	bambini	e	dell’insegnante	che	si	prendono	
cura	 della	 classe);	 un’immagine	 discretizzata	 (il	 segmento	 con	 la	 rappresentazione	 stilizzata	 dei	
bambini);	 la	 rappresentazione	 continua	 e	 puramente	 simbolica,	 o	 rappresentazione	 segmentale	
(equazione	 figurale).	 Concentriamo,	 ora,	 la	 nostra	 attenzione	 sull’altra	 immagine	 (Figura	 2).	 Il	
problema	a	parole,	questa	volta,	 sta	al	posto	della	situazione	concreta,	 subito	sotto	viene	posta	
l’equazione	figurale	che	rappresenta	simbolicamente	 il	problema.	Entrambe	danno	alle	bambine	
ed	 ai	 bambini	 cinesi,	 nello	 stesso	 momento,	 differenti	 rappresentazioni	 della	 stessa	 situazione	
problematica.	
Abbiamo	 presentato	 queste	 immagini	 a	 centinaia	 di	 docenti	 in	 servizio,	 durante	 svariate	
formazioni	 e	 studentesse	 e	 studenti	 del	 corso	di	 Scienze	della	 Formazione	Primaria.	 Tutte/tutti,	
analizzando	 queste	 immagini,	 hanno	 notato	 che	 nello	 stesso	 momento	 vengono	 presentate	
rappresentazioni	 fortemente	 differenti.	 Non	 solo,	 ma	 spesso	 la	 critica	 mossa	 si	 è	 concentrata	
sull’eccessiva	 rapidità	 richiesta	di	 sviluppare	un	processo	d’astrazione,	una	modellizzazione,	una	
concettualizzazione.	 Ecco	 un	 termine	 chiave:	 ciò	 che	 le/gli	 insegnanti,	 nel	 nostro	 contesto	
culturale,	 hanno	 visto	 in	 questo	 passaggio	 è	 stato	 proprio	 un	 processo	 d’astrazione	 che	 nella	
scuola	 italiana	 e	 nelle	 Indicazioni	 Nazionali	 è	 considerato	 un	 traguardo	 da	 perseguire	 con	
tempistiche	molto	dilatate.		
Di	fronte	a	queste	riflessioni	non	possono	che	manifestarsi	una	serie	di	domande	che	proviamo	a	
riporre	in	questo	passaggio.					
Le	bambine	ed	i	bambini	della	scuola	primaria	cinese	sviluppano	più	velocemente	delle	bambine	e	
dei	bambini	della	scuola	italiana	il	processo	d’astrazione?		
Le/gli	insegnanti	della	scuola	cinese	non	sviluppano	progressivamente	il	processo	d’astrazione,	ma	
lo	affrontano	in	modo	immediato	sistematicamente?	



Ecco	 che	 si	mostra	 la	 necessità	 di	 analizzare	questi	 aspetti	 attraverso	 la	 trasposizione	 culturale.	
Nuovamente	ci	vengono	in	aiuto	due	sinologi:	M.	Grenet	e	F.	Jullien.	Entrambi	ci	dicono	una	cosa	
estremamente	 importante	 legata	alla	 struttura	portante	della	 lingua	cinese:	essa	non	costruisce	
concetti,	 rimane	 su	 un	 piano	 di	 immanenza,	 ossia	 struttura	 rubricazioni.	 Granet,	 a	 questo	
proposito	fa	un	esempio	assolutamente	emblematico:	non	esiste	nella	 lingua	cinese	il	dente,	ma	
solo	il	dente	molare,	il	dente	incisivo,	etc.	Ecco	quindi	il	senso	dell’immanenza,	del	costruire	delle	
rubricazioni	senza	mai	definire	concettualmente	l’oggetto.	
Da	 questi	 elementi	 ci	 si	 può	 allora	 spingere	 ad	 affermare	 che	 ciò	 che	 le/gli	 insegnanti	 hanno	
definito	processo	d’astrazione	nelle	immagini	dei	libri	di	testo	cinesi,	per	i	cinesi	non	lo	è.	La	lingua	
cinese,	essendo	 immanente	e	muovendosi,	come	abbiamo	visto,	sempre	su	un	piano,	costruisce	
una	 serie	 di	 rubricazioni,	 di	 tipizzazioni,	ma	mai	 dei	 processi	 d’astrazione.	Al	 contrario	 le	 lingue	
occidentali	 si	 strutturano	 a	 partire	 dalla	 possibilità	 di	 generare	 processi	 d’astrazione,	
concettualizzazioni	e	processi	di	«trascendentalizzazione».				
Eccoci,	quindi,	di	fronte	a	ciò	che	noi	crediamo	essere	il	punto	nodale	della	trasposizione	culturale.	
Dinanzi	a	questa	 situazione	comprendiamo	meglio	 il	 senso	della	differenza	che	 fa	 informazione,	
dello	scarto,	della	différance,	della	traduzione	radicale,	della	matrice	fuori/dentro,	ma	soprattutto	
comprendiamo	ancor	meglio	perché	abbiamo	spinto	la	nostra	interpretazione	fino	al	parafrasare	
la	frase	di	Jullien:	

Non	 si	 tratta	 di	 filosofia	 comparata,	 della	 messa	 in	 parallelo	 delle	 diverse	 concezioni,	 bensì	 di	 un	 dialogo	
filosofico	dove	ogni	pensiero,	nel	farsi	incontro	all'altro,	si	interroga	sul	proprio	impensato.31	

In	 questo	modo:	 noi	 crediamo	 che	 non	 si	 tratti	 di	 didattica	 della	matematica	 comparata,	 della	
messa	 in	 parallelo	 di	 diverse	 concezioni	 (anche	 per	 le	 differenze	 dei	 sistemi	 scolastici),	 ma	
vorremmo	tentare	di	aprire	un	dialogo	traspositivo	fra	le	diverse	didattiche	della	matematica,	che	
nel	farsi	incontro	le	une	alle	altre,	si	interroghino	sul	proprio	impensato.		
	 3.2	II	esempio	
Ottobre	 2017,	 sull'International	 Journal	 of	 Lesson	 and	 Learning	 Studies	 (IJLLS)	 esce	 l'articolo	
Cultural	transposition	of	Chinese	lesson	study	to	Italy.	Il	lavoro	ha	diversi	obiettivi	sia	di	contenuto	
didattico	che	metodologici.	Volendo	provare	a	dare	una	visione	complessiva,	però,	potremmo	dire	
che	 l'idea	 di	 base	 che	 ci	 ha	 guidato	 nella	 scrittura	 di	 questo	 lavoro	 è	 stata	 quella	 di	 cercare	 di	
mostrare,	 anche	 a	 livello	 internazionale	 e	 con	 colleghi	 appartenenti	 ad	 altre	 culture,	 la	
trasposizione	 culturale	 di	 una	 metodologia	 didattica	 da	 un	 contesto	 culturale	 (Giappone;	 Cina;	
etc.)	ad	un	altro	(Italia).	
L’oggetto	di	questo	lavoro	è	stato	proprio	l’esperimento	di	un	LS	sviluppato	in	Italia,	da	una	nostra	
insegnante	ricercatrice	(Roberta	Munarini	 l’esempio	è	riportato	 integralmente	qui	di	seguito	con	
l’inserimento,	 in	 questo	 testo	 dell’articolo	 citato))	 sulla	 modalità	 di	 introdurre	 il	 concetto	 di	
frazione	in	una	classe	IV	di	una	scuola	primaria.	Uno	degli	elementi	fondamentali	di	queste	analisi	
non	poteva	che	essere	il	tempo	della	lezione.		
Il	lesson	plan	 (vedi	 nella	 parte	 specifica	 che	 introduce	 le	 analisi	 degli	 strumenti	 in	questo	 stesso	
testo)	 ha	 al	 suo	 interno	 una	 colonna	 specifica,	 in	 cui	 le/gli	 insegnanti	 coinvolte/coinvolti	 nella	
progettazione	di	un	LS	devono	indicare	il	tempo	che	immaginano	di	impiegare	per	svolgere	quella	
determinata	parte	di	 lezione.	 In	una	progettazione	di	un’ora	di	 lezione,	 in	 cui	 si	 sono	 fissati	 dei	
traguardi	 precisi,	 è	 fondamentale	 l'analisi	 dei	 tempi.	 Infatti,	 nella	 terza	 fase	 del	CORi,	 quella	 di	
Riprogettazione	della	 lezione,	è	molto	 importante	analizzare	 le	tempistiche	realmente	 impiegate	
nella	lezione	e	confrontarle	con	quelle	ipotizzate	nella	prima	fase,	quella	di	Costruzione.			

																																																								
31	Jullien	F.	(2006),	Si	parler	va	sans	dire.		Du	logos	et	d'âtres	ressources,	Paris,	Edition	du	Seuil,	trad.	it.	a	cura	di	B.	
Piccioli	Fioroni,	A.	De	Michele.	Parlare	senza	parole.	Logos	e	Tao,	Bari,	Laterza,	2008,	p.	V	



	
Figura	4	

La	 tabella	 riportata	 in	 Figura	 4	 ha	 proprio	 lo	 scopo	 di	 analizzare	 i	 tempi	 progettati	 ed	 i	 tempi	
realizzati	 della	 lezione	 indicata.	 Se	 si	 osservano	 le	 varie	 voci	 è	 evidente	 che	 si	 notino	 delle	
discrepanze	fra	la	Costruzione	della	lezione	e	ciò	che	è	realmente	avvenuto.	Non	ci	soffermeremo	
qui	su	ogni	singola	differenza,	ma	faremo	un	discorso	più	complessivo	e	poi	ci	concentreremo	su	
un	dato	 specifico.	 Se	 si	osserva	 il	 tempo	 totale	progettato	ed	 il	 tempo	 reale	 in	 cui	 si	è	 svolta	 la	
lezione,	ci	si	accorge	immediatamente	di	una	differenza	evidente:	la	lezione	era	stata	costruita	per	
durare	60	minuti,	ne	è	durata	77.		
Quando	abbiamo	inviato	la	prima	versione	dell’articolo	all’IJLLS,	 il	referaggio	ci	ha	indicato	che	vi	
era	 una	 discrepanza	 fra	 il	 tempo	 progettato	 e	 quello	 realizzato	 e	 che	 nella	 prospettiva	
del	LS	internazionale,	 questo	 non	 era	 comprensibile.	 A	 questo	 punto	 le	 nostre	 analisi	 si	 sono	
concentrate	 in	modo	sempre	più	 fine	su	tutti	 i	passaggi	per	comprendere	meglio	che	cosa	fosse	
successo	nel	percorso.	La	lezione,	infatti,	nella	sua	completezza	non	presentava	perdite	di	tempo	o	
inciampi	 particolari	 che	 ci	 inducessero	 a	 identificare	 momenti	 non	 funzionali	 allo	 sviluppo	 del	
lavoro	progettato.	Un	punto	ci	colpì	in	modo	particolare		
	

	
figura	5	

Come	è	facile	notare	da	questa	comparazione,	la	restituzione	dei	gruppi,	svolta	per	sviluppare	le	
competenze	argomentative	delle	bambine	e	dei	bambini	e	socializzare	i	risultati	dei	singoli	lavori	di	
gruppo	era	 stata	progettata	per	durare	10	minuti,	 ne	è	durata,	 realmente,	ben	31.	 La	domanda	
che	ci	siamo	quindi	posti	è	stata	la	seguente:	questo	scarto,	da	cosa	è	stato	determinato?	Hanno	
ragione	 i	 colleghi	 cinesi	 nel	 dirci	 che	 se	 una	 lezione	 oltrepassa	 i	 tempi	 stabiliti	 deve	 essere	
suddivisa	in	due?		



L’analisi	dei	video	della	 lezione	ci	ha	aiutati	a	cogliere	qualcosa	che,	pur	sapendo,	avevamo	non	
considerato	 in	 pieno:	 la	 trasposizione	 culturale.	 La	 maestra,	 infatti	 non	 ha	 usato	 la	 struttura	
del	LS	“traducendolo”	 dal	 contesto	 giapponese	 o	 cinese,	 ma	 come	 punto	 di	 riferimento	 per	
ripensare	i	propri	impensati	didattici.	Se	si	osserva	attentamente	il	procedere	di	questa	parte	ci	si	
accorge	 che	 vengono	messe	 in	 atto	 una	 serie	 di	 strategie	 comunicative	 (es.	 il	 rispecchiamento)	
tipiche	 della	 nostra	 cultura	 didattica	 e	 poco	 utilizzate	 in	 oriente,	 che	 richiedono	 un	 grosso	
dispendio	 di	 tempo	 nella	 conduzione	 della	conversazione.	 Ancora	 più	 evidente,	 poi,	 è	 risultato	
l’uso	 di	 un	 quadro	 di	 riferimento	 teorico	 come	 la	Mediazione	Semiotica,	in	cui	 la	 discussione	
matematica	 risulta	 elemento	 fondamentale	 e	 di	 notevole	 impegno	 temporale.	 In	 questa	
prospettiva	abbiamo	quindi	provato	ad	indicare	ai	colleghi	cinesi	come	ci	trovassimo	di	fronte	ad	
una	 modalità	 di	 utilizzo	 del	LS	 	che	 non	 poteva	 assolutamente	 essere	 schiacciato	
su	prassi	didattiche	 differenti,	 senza	 che	 vi	 fosse	 la	 possibilità	 di	 modificare	 il	 contenitore	
metodologico.			
Questo	è,	secondo	noi	il	punto	nodale	da	cui	vorremmo	ripensare	i	nostri	impensati	didattici	per	
consentire	 ad	 un	 numero	 sempre	 maggiore	 di	 insegnanti	 di	 entrare	 in	 questa	 prospettiva	 di	
decostruzione	continua	dei	propri	metodi	didattici.		
	
	
4.	Il	corpus	dei	dati	e	gli	strumenti32	

Chiara	Bertolini	
4.1.	I	dati.	
La	tabella	che	segue	raccoglie	i	Lesson	Study	(LS)	realizzati	dal	gruppo	di	ricerca	a	partire		dall’anno	
scolastico	 2013-14	 e	 fornisce	 una	 previsione	 dei	 lavori	 che	 saranno	 svolti	 nell’anno	 scolastico	
2018-19.	Per	ciascun	anno	scolastico	,	la	tabella	indica	quanti	LS	sono	stati	realizzati,	quanti	Istituti	
Comprensivi,	 insegnanti	 ed	 educatori	 sono	 stati	 coinvolti	 e	 quali	 territori	 hanno	 abbracciato	 le	
attività.	
	 	

																																																								
32	vedi	anche	Libro	BBR	pp.	200-201		e	55-76	



	
Periodo	 Che	cosa?	 Lesson	

study	
I.C.	 Ins.	+	

Ed.	
Dove?	

2018/19	 Formazione	2018-
2019	restituzione	
progetti	svolti	
11/09/2018	
Lancio	progetto	DS	
formazione	
10/12/2018	e	
piano	formativo	in	
definizione	

previsione	
attivazione	6-8	

DS		

	
	
	
	
	
6	

	
	
	

	
	

Previsione		
coinvolgimento	

di	circa	40	

	
	
	
	
	

REGGIO	EMILIA	

	
Formazione	3/4/5	
settembre	2018	LS		
in	matematica	e	
comprensione	
										

	
	
	
6	

	
	
	
1	

	
	
	

98	

	
	
	

SPOLETO	

3/4	 1	 25/30	 CASTENOVO	NE’	
MONTI	-	RE	

2017/18	 Seminari	di	
formazione	e	
restituzione.	
Collaborazione	con	
pedagogisti.	
	
CORi	
	
	

	
	
	
	

14	

	
	
	
	

6	

	
	
	
	

50	
	

	
	
	
	

REGGIO	EMILIA	

Seminari	di	
formazione	e	
restituzione	

9	 1?	 123	 CORREGGIO	-	RE	
3	 1	 25	 PARMA	
2	 1	 20	 CREMONA	

2016/17	 Seminari	di	
formazione	e	
restituzione.	
Collaborazione	con	
pedagogisti.	
	
CORi:	esperimenti	
in	matematica	e	
comprensione	del	
testo	

	
	
	

20	

	
	
	
6	

	
	
	

58	

	
	
	

REGGIO	EMILIA	

Seminari	di	
formazione	e	
restituzione	

18	 8	 48	 MODENA	
2	 1	 7	 PARMA	
1	 1	 8	 CREMONA	

2015/16	 	 15	 7	 44	 REGGIO	EMILIA	
2014/15	 	 	 	 	 	
2013/14	 	 2	 2	 9	 REGGIO	EMILIA	

	



4.2.	Premessa:	La	Ricerca-Formazione	
L’attività	di	ricerca	sino	ad	ora	realizzata	certamente	ha	la	forma	di	una	fruttuosa	attività	di	ricerca	
ma	anche	di	formazione	che	ha	coinvolto	e	messo	in	interazione	Scuola	e	Università.	
L’attività	 da	 noi	 svolta	 rientra	 in	 quella	 che	 di	 recente	 la	 letteratura	 pedagogica	 nomina	 come	
Ricerca-Formazione	 (R-F)	 e	 che	 Vannini	 (in	 Asquini,	 2018,	 p.	 22)	 definisce	 come	 “una	 scelta	
politico-metodologica	 per	 fare	 ricerca	 in	 collaborazione	 con	 gli	 insegnanti	 e	 per	 un’effettiva	
ricaduta	 dei	 risultati	 nella	 realtà	 scolastica	 e	 formativa”.	 Si	 tratta,	 infatti,	 di	 una	 strada	 che	
consente	a	Università	e	Scuola	di	lavorare	insieme,	certamente	con	un	po’	di	fatica	ma		anche	con	
risultati	interessanti,	utili	e	utilizzabili	per	entrambi	gli	attori.	Lo	scopo	della	Ricerca-Formazione	è	
quello	 di	mettere	 in	 piedi	 esperienze	 di	 collaborazione	 volte	 a	 incidere	 efficacemente	 	 sia	 sullo	
sviluppo	professionale	degli	 insegnanti	che	sullo	sviluppo	e	miglioramento	dei	contesti	scolastici.	
Una	Ricerca-Formazione	 volta,	 dunque,	 a	 sostenere	 l’innovazione	 scolastica	 e	 gli	 apprendimenti	
degli	studenti.	
La	 	R-F	è	una	modalità	di	 fare	 ricerca	che	può	avvalersi	di	una	varietà	di	metodologie	ma	che	è	
caratterizzata	 da	 alcuni	 aspetti:	 	 la	 presenza	 di	 ricercatori	 e	 insegnanti	 che	 lavorano	 insieme	
facendo	delle	scelte	condivise	(su	obiettivi,	oggetti	e	metodologie)	e	confrontandosi	in	itinere	e	in	
modo	 continuativo	 sugli	 esiti	 anche	 parziali	 del	 lavoro	 svolto	 insieme,	 il	 mettere	 in	 piedi	
un’esperienza	di	Ricerca-Formazione		su	misura	per	i	contesti	scolastici	coinvolti,	allo	scopo	da	un	
lato	 di	 promuovere	 lo	 sviluppo	 professionale	 degli	 insegnanti	 e	 dunque	 anche	 la	 qualità	 della	
didattica	offerta,	dall’altro	di	raccogliere	evidenze	rispetto	agli	esiti	effettivi	della	R-F	condotta.	
Pensiamo	che	il	successo	in	termini	di	partecipazione	e	gradimento	da	parte	delle	scuole	ma	anche	
l’efficacia,	 in	 termini	di	 ricaduta	nella	quotidianità	scolastica	delle	attività	da	noi	svolte	 in	questi	
anni	 sia	 stata	 almeno	 in	 parte	 determinata	 anche	 dall’impostazione	 metodologica	 della	 R-F	
assunta.		
	
4.3.	Introduzione	
Nelle	 realizzazioni	 orientali,	 il	 principale	 strumento	 del	 Lesson	 Study	 è	 il	 Lesson	 Plan.	
Nell’esperienza	 italiana	 esso	 è	 stato	 affiancato	 da	 altri	 tre	 strumenti,	 che	 secondo	 il	 gruppo	 di	
lavoro33 	lo	 completano.	 Lo	 strumentario	 del	 Lesson	 Study	 oggi	 accompagna	 il	 lavoro	 degli	
insegnanti,	nello	specifico	la	progettazione	intesa	in	senso	ampio34:	non	si	tratta	solo	di	un	sussidio	
per	progettare	in	senso	stretto	la	singola	lezione,	ma	di	un	gruppo	di	strumenti	che	“costringe”	gli	
insegnanti	coinvolti	in	uno,	o	più	cicli,	di	Lesson	Study	a	tener	conto	del	percorso	didattico	in	cui	la	
lezione	si	inserisce,	oltre	che	a	selezionare	con	cura	i	materiali	da	proporre	in	aula	e	a	progettare	
l’osservazione	durante	la	lezione.		
Prima	di	descrivere	gli	strumenti	che	accompagnano	il	Lesson	Study,	riteniamo	necessario	iniziare	
dalle	 “origini”,	 illustrando	 il	 principale	 strumento	 del	 Lesson	 Study	 cinese,	 vale	 a	 dire	 il	 Lesson	
Plan,	 	da	cui	 il	nostro	gruppo	di	 lavoro	prende	 le	mosse,	per	poi	presentare	 l’evoluzione	storica	
delle	novità	introdotte,	argomentando	le	scelte	compiute.	
	
	
4.3.1.	Scheda	del	piano	della	lezione	(Lesson	Plan,	LP):	tutto	inizia	in	Cina	
In	cinese,	possiamo	tradurre	l’ideogramma	学	[xué]	con	il	termine	studiare.	Se	verifichiamo	la	sua	
costellazione	semantica,	però,	esso	significa	anche:	copiare;	mandare	a	memoria.	In	questo	senso	
																																																								
33	Il	gruppo	di	lavoro	UNIMORE	che	si	è	occupato	della	costruzione	e	revisione	degli	strumenti	è	composto	da:	Chiara	
Bertolini,	Alessandro	Ramploud,	Laura	Landi,	Loretta	Maffoni,	Maja	Antonietti	e	Silvia	Funghi.	
34	Progettazione	intesa	come	processo	ciclico	composto	dalle	fasi	di:	individuazione	del	bisogno	educativo/didattico,	
definizione	della	situazione	di	partenza,	progettazione	(ossia	definizione	di	finalità,	obiettivi,	attività,	strategie,	tempi,	
materiali,…),	svolgimento	dell’intervento	e	valutazione		(Pellerey	&	Grzadziel,	2011).	



la	nostra	prima	trasposizione	culturale	della	scheda	per	 la	progettazione	del	PL	è	stata	“copiata”	
da	quella	che	utilizzano	in	Cina	per	la	costruzione	dei	LS.35	Essa	è	estremamente	semplice,	ma	allo	
stesso	 tempo	molto	 dettagliata,	 se	 si	 considera	 che	 definisce	 45	minuti	 di	 lezione;	 nella	 scuola	
cinese,	infatti,	questa	è	la	modularizzazione	oraria.		
La	struttura	di	questo	strumento	è	costituita	da	13	passaggi	che	riportiamo	qui	di	seguito	(Yeping,	
Rongjing,	2013).	
	
1.	Ripasso/revisione	della	lezione	precedente	(contestualizzazione)	
2.	Controllo	dei	compiti	
3.	Presentazione	dell’argomento	
4.	Formulazione	del	problema	del	giorno	
5.	Presentazione	del	problema	del	giorno	
6.	Lavoro	sul	sotto-problema	
7.	Attività	sul	problema,	svolta	individualmente	o	a	gruppi	
8.	Presentazione	del	lavoro	da	parte	degli	studenti	
9.	Discussione	dei	vari	metodi	risolutivi	
10.	Esercitazione	
11.	Ricapitolazione	e	sottolineatura,	da	parte	dell’insegnante,	del	punto	principale	della	lezione	
12.	Assegnazione	dei	compiti	per	casa	
13.	Anticipazione	del	prossimo	argomento	
	
Seguendo	questa	architettura,	le	colleghe	ed	i	colleghi	della	scuola	cinese	progettano	i	loro	LS.		
Come	anticipato,	per	 i	primi	due	LS	sperimentati	dal	nostro	gruppo	di	 ricerca	nel	2014,	ci	siamo	
attenuti	 ad	 utilizzare	 questo	 strumento	 di	 lavoro	 per	 verificarne	 le	 potenzialità	 ed	 i	 limiti	
applicandolo	 a	 contesti	 scolastici	 totalmente	 differenti	 da	 quelli	 della	 Cina.	 Una	 volta	 di	 più	 ci	
siamo	 accorti	 di	 quanto	 importante	 sia	 la	 trasposizione	 culturale	 a	 livello	 didattico.	 Dal	 2015,	
infatti,	abbiamo	cominciato	a	introdurre	e	operare	delle	modifiche	allo	strumento	per	renderlo	il	
più	possibile	efficace	nel	contesto	della	scuola	italiana.		
Nello	schema	sotto	riportato	sono	visibili	i	primi	arricchimenti	apportati	alla	scheda	del	LP.	

																																																								
35 Si consiglia la lettura di: Japanese Lesson Study in Mathematics. Its Impact, Diversity and 
Potential for Educational Improvement, edited by Masami Isoda, Takeshi Miyakawa, Max 
Stephens, Yutaka Ohara, World Scientific, 2007. 	
How Chinese Teach Mathematics and Improve Teaching, edited by Yeping LI, Rongjing 
Huang,Routledge, 2013 	



	

	
	
Se	 osserviamo	 attentamente	 la	 struttura,	 ci	 accorgiamo	 che	 la	 sua	 articolazione	 interna	 è	 stata	
mantenuta	pressoché	inalterata.	I	vari	passaggi,	 infatti,	sono	tutti	rintracciabili.	Nell’uso	che	ne	è	
stato	fatto	nella	scuola	italiana,	però,	ogni	elemento	è	stato	identificato	come	una	possibilità	che	
l’insegnante	può	o	meno	progettare	nella	sua	lezione.	Per	fare	un	esempio,	il	“controllo	compiti”	
viene	 fatto	 se	 l’esercizio/gli	 esercizi	 svolti	 a	 casa	 riveste/rivestono	 un	 ruolo	 fondamentale	 nello	
svolgimento	della	lezione	stessa,	altrimenti	non	si	effettua	durante	il	LS,	ma	in	un	altro	momento	
della	giornata	scolastica.	
Notiamo,	invece,	che	all’impianto	cinese	sono	stati	aggiunti	una	serie	di	elementi	e	caratteristiche	
che	connotano	la	nostra	scuola	italiana.	
Iniziamo	dal	primo	passaggio:	“analisi	del	contesto	classe”.	
Uno	degli	elementi	di	cui	abbiamo	sentito	maggiormente	il	bisogno	fin	dai	primissimi	esperimenti	
è	 stato	 proprio	 quello	 di	 far	 descrivere	 al	 docente	 il	 proprio	 contesto	 scolastico,	 ossia	 com’è	
composta	la	classe	in	cui	si	sarebbe	lavorato.	Tale	esigenza,	ovviamente,	deriva	dalla	particolarità	
di	ogni	contesto	classe	nel	quale	si	va	a	realizzare	il	LS	e	riveste	un	ruolo	essenziale	nella	possibilità	
di	trasferire	tale	LS	anche	in	un	contesto	completamente	differente	
A	 questo	 elemento	 ha	 fatto	 seguito	 un’ulteriore	 specificazione,	 per	 noi	 molto	 importante:	 la	
colonna	delle	“finalità	educative”.	



Questo	passaggio	è	stato	pensato	nel	lavoro	continuo	di	affinamento	del	LP,	infatti	progettando	le	
varie	attività	da	sottoporre	alle	bambine	ed	ai	bambini	ci	siamo	resi	conto	con	le	docenti/i	docenti	
coinvolti	 che	 era	 necessario	 sviluppare	 anche	 una	metariflessione	 sulle	 intenzionalità	 educative	
dell’insegnante	per	meglio	evidenziare	il	senso	ed	il	significato	che	si	volevano	attribuire	a	quelle	
specifiche	attività	didattiche,	in	quello	specifico	percorso.		
Confrontandoci	 con	 le	 colleghe	 ed	 i	 colleghi	 cinesi,	 ci	 siamo	 accorti	 che	 tale	 elemento	marcava	
davvero	 una	 distanza	 culturale	molto	 forte,	 legata	 alla	 coerenza	 dei	 programmi	 cinesi	 che	 non	
richiedono	un	esercizio	di	metariflessione	sulle	intenzionalità	dell’insegnante.36	
Parallelamente,	all’interno	di	una	scuola	normata	dalle	Indicazioni	Nazionali	(2012),	la	necessità	di	
riflettere	sulle	intenzionalità	educative	e	la	coerenza	delle	attività	con	gli	obiettivi	ed	i	traguardi	da	
perseguire	diviene	un	elemento	fondamentale	per	lo	sviluppo	della	pratica	didattica.	
Lo	spazio	destinato	alle	“analisi	dei	materiali”	si	è	rivelato	sempre	più	importante.	Avendo	infatti	
fatto	la	scelta	di	sviluppare	molte	attività	di	didattica	della	matematica,	a	partire	da	un	quadro	di	
riferimento	 teorico	 come	 la	 Mediazione	 Semiotica37 		 è	 evidente	 che	 l’analisi	 del	 potenziale	
semiotico	degli	artefatti	e	dei	testi	sia	diventata	un	elemento	costitutivo	forte.	Tale	prospettiva	si	
è	poi	ulteriormente	consolidata	quando	abbiamo	deciso	ed	iniziato	a	sperimentare	il	Lesson	Study	
anche	nell’ambito	della	didattica	della	comprensione	del	testo.	In	questo	settore,	il	materiale	è	lo	
specifico	 testo	 su	 cui	 viene	progettata	 e	 centrata	 la	 lezione.	 L’analisi	 del	 testo,	 in	 particolare	 lo	
studio	 dei	 principali	 ostacoli	 che	 quel	 testo	 pone	 alla	 comprensione,	 diventa	 cruciale	 per	 una	
buona	progettazione	(Lumbelli,	2009)	e	successivamente	per	il	buon	esito	della	lezione.	Pensiamo	
che	 rimanga	 “valida”	 la	necessità	di	 esaminare	 i	materiali	 anche	al	di	 fuori	di	questi	due	quadri	
teorici	 di	 riferimento,	 perché	 in	 una	 prospettiva	 di	 didattica	 laboratoriale	 	 come	 spesso	 si	
sviluppano	 i	 LS	 è	 abbastanza	 facile	 cogliere	 l’importanza	 di	 una	 definizione	 molto	 precisa	 dei	
materiali	che	si	intendono	utilizzare.		
Ultimo,	ma	non	meno	importante	caratterizzazione	della	scheda	è	lo	spazio	destinato	al	“che	cosa	
osservare	della	lezione	e	come”.	Questo	aspetto	è	venuto	sempre	più	caratterizzandosi	nel	corso	
della	sperimentazione.	Infatti	le/gli	insegnanti	coinvolti	sentivano	sempre	più	l’esigenza	di	indicare	
alle	colleghe	ed	ai	colleghi	cosa	osservare	ed	in	che	modo.	Si	è	quindi	predisposto	questo	spazio	
che	 consentisse	di	 specificare	questo	passaggio	 fondamentale	 ai	 fini	 della	 ri-progettazione	della	
lezione.	
Sulla	base	di	questa	prima	ristrutturazione,	poi,	è	stata	condotta	una	seconda	rielaborazione	che	
ha	portato	alla	costruzione	di	quattro	strumenti	di	cui	oggi	è	dotato	il	Lesson	Study	italiano.	
	
4.3.2	Le	scelte	del	nostro	gruppo.	
Come	 noterete,	 	 il	 gruppo	 di	 lavoro	 ha	 continuato	 a	 raffinare	 il	 LP	 iniziale	 cercando	 di	 non	
snaturarlo,	ma	 al	 tempo	 stesso	 di	 renderlo	 il	 più	 possibile	 rispondente	 alle	 caratteristiche	 della	
scuola	italiana	(vedere	allegati).	
Le	scelte	che	abbiamo	compiuto	durante	la	costruzione	e	la	ridefinzione	degli	strumenti	 	sono,	a	
nostro	avviso,	guidati	da	alcuni	principi		che	proviamo	ad	esplicitare.	
È	 importante,	 fin	da	subito,	chiarire	e	sottolineare	che	 i	quattro	strumenti	che	accompagnano	 il	
Lesson	Study	sono	da	noi	 intesi	come	matrici	di	 lavoro	nel	 senso	che	attraverso	di	essi	a	nostro	
avviso	gli	 insegnanti	hanno	 la	possibilità	di	progettare	 lezioni	anche	molto	diverse,	 su	 contenuti	
diversi	ed	in	ambiti	disciplinari	diversi.	Nel	nostro	contesto	culturale	potremmo	dire	che	si	tratta	di	
																																																								
36	Ma	Liping,	A	critique	of	the	structure	of	USelementary	school	Mathematics,	Notices	of	AMS,	Volume	60	number	10	
37	Maria	G.	Bartolini	Bussi,	Maria	Alessandra	Mariotti,	Semiotic	mediation	in	the	mathematics	classroom.	Artifacts	and	
signs	after	a	Vygotskian	perspective	(L.	English,	M.	Bartolini,	G.	jones,	R.	Lesh,	B.	Sriraman,	D.	Tirosh	-	Handbook	of	
International	research	in	Mathematics	education	(2nd	edition)	-	Routledge	Taylor	&	Francis	Group	New	York	(USA))	-	
pp.	da	746	a	783,	2008	



una	matrice	di	lavoro	metodologica	che	riconosce	libertà	agli	insegnanti,	ma	che	al	tempo	stesso	
pone	anche	dei	vincoli,	in	particolare	obbliga	in	una	certa	misura	a	strutturare	la	lezione	secondo	
due	principali	architetture	didattiche:	quella	per	scoperta	e	quella	collaborativa	(Bonaiuti,	2014).	
Alla	 base	 dell’organizzazione	 attuale	 del	 LP,	 vi	 è	 infatti	 la	 volontà	 di	 sostenere	 gli	 insegnanti	 a	
progettare	secondo	una	didattica	per	problemi	(Gariboldi	in	Martini	et	al.,	2015	):	a	pianificare	e	
proporre	cioè	una	lezione	che	pone	i	bambini	in	un	contesto	problematico,	la	cui	soluzione	non	è	
scontata	 e	 neppure	 unica.	 La	 soluzione,	 piuttosto,	 deriva	 dal	 confronto,	 dallo	 scambio	 e	 dalla	
collaborazione	tra	i	bambini.	Una	siffattà	organizzazione	delle	attività	non	esclude,	ma	si	avvicina	
alla	didattica	per	competenze	(Castoldi,	2011),	 la	cui	 importanza	è	stata	sottolineata	anche	della	
legge	107/2015.	
Appare	 dunque	 chiaro	 che	 nello	 sfondo	 della	 pratica	 del	 Lesson	 Study	 italiano	 si	 vedono	 in	
controluce	il	paradigma	dell’attivismo	e	la	cornice	del	socio-costruttivismo.	Questa	è	la	ragione	per	
cui	il	cuore	della	lezione	che	emerge	dal	LP	è	costituito,	appunto,		dall’attività	e	dalla	discussione	
sull’attività	che	dovrebbero	catalizzare	la	maggior	quantità	di	spazio,	tempo	ed	energie.		
Un’altra	caratteristica	del	Lesson	study	 italiano,	già	accennata,	è	quella	della	 libertà	riconosciuta	
agli	insegnanti	nella	scelta	degli	obiettivi,	contenuti,	materiali	e	strategie	didattiche	da	impiegare	
nella	 lezione.	Una	 libertà	che	non	può	essere	negata	ad	una	scuola	 italiana	che	è	autonoma	dal	
1999	(DPR	275/99)	su	svariati	piani,	tra	cui	quelli	della	didattica	e	della	ricerca,	sempre	nel	rispetto	
delle	Indicazioni	Nazionali.			
Oggi,	a	differenza	delle	prime	esperienze	da	noi	condotte	l’osservazione	riveste	un	ruolo	sempre	
più	 importante.	 Abbiamo	 costruito	 uno	 strumento	 specifico	 per	 accompagnare	 gli	 insegnanti	 in	
questa	 pratica,	 che	 non	 è	 scontata	 e	 non	 è	 neppure	 abituale.	 Nelle	 nostre	 prime	 esperienze,	
l’osservazione	 era	 prevalentemente	 di	 tipo	 occasionale	 (Braga	 &	 Tosi,	 1998)	 nel	 senso	 che	 gli	
insegnanti	raccoglievano	durante	la	lezione	una	vasta	gamma	di	informazioni	che	colpivano	i	loro	
occhi.	Tuttavia,	non	avevano	uno	scopo	osservativo	preciso.	Lo	scopo	era	 il	più	ampio	possibile:	
ossia	 osservare	 quel	 che	 accadeva.	 Oggi,	 invece,	 nel	 Lesson	 Study	 italiano	 gli	 insegnanti	 sono	
invitati	a	progettare	un’osservazione	sistematica	(Braga	&	Tosi,	1998).	Gli	insegnanti,	cioè,	mentre	
pianificano	 la	 lezione	 devono	 anche	 concordare	 qual	 è	 lo	 scopo	 osservativo	 che	 li	 guida,	 cosa	
vogliono	 osservare	 e	 come	 intendono	 osservare	 (Amenta,	 2008).	 Queste	 decisioni	 rendono	 le	
osservazioni	 raccolte	 meno	 impressionistiche.	 Gli	 ossservatori	 rileveranno	 una	 gamma	 di	
manifestazioni	 comportamentali	 che	 utilizeranno	 in	 fase	 di	 ri-progettazione	 per	 motivare	 ed	
argomentare	le	proprie	opinioni	rispetto	alla	lezione	svolta.	
Un	ultimo	cambiamento	rispetto	al	Lesson	study	cinese	riguarda	la	durata.	In	Cina	e	in	Giappone,	
la	lezione	progettata	deve	avere	la	durata	di	45	minuti.	Alla	luce	delle	caratteristiche	organizzative	
della	scuola	italiana,	abbiamo	deciso	di	chiedere	agli	insegnanti	di	progettare	lezioni	di	60	minuti.	
Le	nostre	esperienze	hanno,	infatti,	coinvolto	prevalentemente		insegnanti	di	scuola	primaria	che	
non	sono	abituate	 iniziare	e	concludere	una	 lezione	 in	tempi	brevi	come	 invece	avviene	 in	Cina.	
Per	noi	è	essenziale	pianificare	e	osservare	processi	di	medio-lungo	termine	dato	che	gli	insegnanti	
stanno	3-5	anni	con	lo	stesso	gruppo	di	allievi.	
	
4.4.	L’organizzazione	e	i	significati	degli	strumenti	che	accompagnano	il	Lesson	Study.	
Gli	strumenti	impiegati	oggi	durante	i	cicli	di	Lesson	Study	sono	quattro	(consultabili	negli	allegati),	
così	denominati:	
1.	la	descrizione	del	contesto	di	partenza,	
2.	il	piano	della	lezione	(o	Lesson	Plan),	
3.	l’analisi	dei	materiali,	
4.	la	progettazione	dell’osservazione.	
	



4.4.1.	La	descrizione	del	contesto	di	partenza.	
Questo	strumento	deve	essere	compilato	prima	della	fase	di	progettazione	della	lezione	da	parte	
dell’insegnante	pilota,	ossia	da	colui	che	intende	svolgere	la	lezione	progettata	insieme	al	piccolo	
gruppo	dei	docenti	coinvolti	(chiamati	co-progettatori).		
Questo	strumento	invita	l’insegnante	pilota	a	descrivere	il	contesto	e	per	certi	versi	la	storia	della	
classe	in	cui	 intende	svolgere	la	 lezione	che	verrà	progettata.	È,	quindi,	uno	strumento	che	deve	
essere	letto	con	cura	dagli	insegnanti	co-progettatori	prima	dell’incontro	congiunto	di	costruzione	
della	lezione,	in	quanto	permette	loro	di	avere	un	quadro	iniziale,	costituito	sia	da	risorse	che	da	
vincoli,	a	cui	riferire	i	ragionamenti	progettuali.	
La	 lezione	che	verrà	progettata	dal	 gruppo,	 infatti	non	è	una	 lezione	qualsiasi,	ma	dovrà	essere	
studiata,	 disegnata	 ad	 hoc,	 imbastita	 e	 cucita	 su	misura	 (questa	 ultima	 espressione	 è	 tratta	 da	
Brandani	 e	 Tomisich,	 2005)	 della	 classe	 in	 cui	 verrà	proposta.	Dovrà	pertanto	 tener	 conto	della	
composizione,	delle	caratteristiche,	delle	capacità	e	difficoltà	di	quel	gruppo	classe,	che	possono	
essere	molto	diverse	da	quelle	di	un’altra	classe,	ma	che	non	possono	essere	ignorate	quando	si	
progetta	una	lezione	così	finemente	come	avviene	nel	Lesson	Study.	
La	 lezione	che	verrà	progettata,	 inoltre,	non	 intende	essere	una	monade,	ossia	un	episodio	 che	
inizia	e	 finisce	 in	sé,	 	 in	quanto	pensiamo	(e	non	pretendiamo)	che	 in	circa	un’ora	di	 lezione	sia	
possibile	 raggiungere	 pienamente	 obiettivi	 ampi.	 La	 lezione,	 piuttosto,	 a	 nostro	 avviso,	 	 si	
dovrebbe	inserire	all’interno	di	un	percorso,	di	un’unità	di	apprendimento	intesa	nei	significati	che	
vi	 attribuisce	 Baldacci	 (2006).	 È	 l’insegnante	 pilota	 che	 deciderà	 in	 quale	 fase	 dell’unità	 vuole	
collocare	il	Lesson	Study:	esso	può,	infatti,	riguardare	la	prima	lezione,	o	l’ultima	o	una	centrale38.	
Certamente,	 si	 deve	 trattare	 di	 una	 lezione	 che	 si	 posiziona	 in	 uno	 snodo	 importante	 per	
l’itinerario	 didattico	 (Pellerey,	 1982)	 che	 la	 classe	 sta	 percorrendo	 o	 percorrerà.	 Pertanto,	 lo	
strumento	“La	descrizione	del	contesto”	richiede	anche	di	illustrare,	seppur	brevemente,	l’unità	di	
apprendimento	 in	 cui	 la	 lezione	 sarà	 collocata,	 nei	 termini	 degli	 obiettivi	 che	 si	 intendono	
raggiungere,	 delle	 capacità/conoscenze	 che	 la	 classe	 già	 possiede	 funzionali	 ai	 successivi	
apprendimenti	 in	 oggetto,	 dei	 principali	 contenuti	 che	 si	 pensa	 di	 affrontare	 e	 delle	 strategie	
didattiche		che	si	intendono	utilizzare.	
Infine,	 lo	 strumento	 chiede	 all’insegnante	 pilota,	 alla	 luce	 della	 complessiva	 unità	 di	
apprendimento	coinvolta,	di	definire	quali	sono	i	contenuti	o	il	contenuto		che	intende	affrontare	
nella	 lezione	che	verrà	co-progettata	e	quali	 sono	o	è	 la	conquista	 in	 termini	di	apprendimento,	
seppur	piccina,	che	vorrebbe	perseguire	con	essa.	Non	si	tratta	di	definire	in	modo	certo	“il	dove	si	
vuole	 arrivare”,	 ma	 di	 dichiarare	 un’intenzione	 che	 può	 essere	 anche	 parzialmente	 modificata	
durante	la	fase	di	progettazione	congiunta.		
Riteniamo	essere	di	grande	importanza	per	il	buon	esito	della	fase	di	progettazione	della	lezione	
che	 il	 gruppo	 di	 progettazione	 conosca	 qualche	 giorno	 prima	 la	 classe	 che	 verrà	 coinvolta,	
l’itinerario	didattico	in	corso	e	le	intenzioni	dell’insegnante	pilot.Da	un	lato,	perché	consente	ai	co-
progettatori	di	cominciare	a	pensare	e	quindi	di	arrivare	all’incontro	di	progettazione	con	idee,	ma	
anche	dubbi	e	domande,	comunque	non	“a	stomaco	vuoto”.	Dall’altro	 lato,	è	utile	ad	asciugare	
l’incontro	di	progettazione,	ossia	a	non	destinare	troppo	tempo	alla	descrizione	del	contesto39	per	
concentrare	le	energie	sulla	co-progettazione	fine	della	lezione.	
	
	

																																																								
38	Si	consiglia	la	lettura	di:	Bertolini	C.	(in	corso	di	stampa),	Innovare	la	didattica	è	possibile:	una	ricerca-formazione	
nell’ambito	della	didattica	della	comprensione	del	testo.	In:	Giornale	italiano	della	ricerca	educativa.		
39	Nelle	prime	esperienze	del	gruppo	di	lavoro,	la	descrizione	del	contesto	avveniva	durante	l’incontro	di	
progettazione	spesso	richiedendo	o	occupando	molto	tempo,	a	volte	anche	il	50%	del	tempo	a	disposizione.	



4.4.2.	Il	Lesson	Plan	(LP)	
Questo	 strumento	 guida	 gli	 insegnanti	 durante	 la	 progettazione	 congiunta	 della	 lezione.	 	 Può	
essere	 compilato	 durante	 l’incontro	 di	 co-progettazione,	 ma	 certamente	 richiede	 di	 essere	
completato	 e	 revisionato	 dall’insegnante	 pilota	 prima	 dello	 svolgimento	 della	 lezione	 in	 aula.	
Durante	quest’ultima,	il	Lesson	Plan	diventa	il	copione	d’azione	che	l’insegnante	dovrebbe	seguire.		
Nel	e	grazie	al	Lesson	Plan,	il	gruppo	definisce	ed	organizza	la	lezione	finemente,	in	modo	preciso,	
chiaro	ed	articolato,	quasi	come	se	un	insegnante	non	presente	dovesse	essere	in	grado	di	capire	e	
di	svolgere	la	lezione	pianificata,	leggendo	il	contenuto	dello	strumento.	
In	 fase	progettuale,	 il	 Lesson	Plan	è	un	 canovaccio	 che,	 come	già	 illustrato,	 in	una	 certa	misura	
obbliga	gli	insegnanti	a	disegnare	una	lezione	secondo	una	struttura	data,	da	noi	definita	tenendo	
conto	 da	 un	 lato	 del	 Lesson	 Plan	 cinese,	 dall’altro	 delle	 caratteristiche	 della	 didattica	 attiva	 e	
laboratoriale	e	delle	specifiche	caratteristiche	del	contesto	della	scuola	italiana.	
Nello	 specifico,	 lo	 strumento	 Lesson	 Plan	 richiede	 di	 definire	 come	 verrà	 svolta	 la	 lezione,	
intendendola	 come	 un	 processo	 che	 si	 dipana	 in	 un	 tempo	 breve	 (all’incirca	 un’ora)	 ma	 che	
attraversa	e	si	sviluppa	in	4	tappe40.		
Ogni	 tappa	 si	 articola,	 a	 sua	 volta,	 in	 componenti,	 alcuni	 delle	 quali	 opzionali,	 altre	 invece	
obbligatoriamente	da	prevedere.	
La	 prima	 fase,	 riguardante	 la	 “Presentazione	 della	 lezione”,	 richiede	 al	 gruppo	 di	 co-
progettazione41 	di	 decidere	 in	 che	 modo	 dare	 avvio	 alla	 lezione,	 in	 particolare	 come	 viene	
introdotto	il	tema	del	giorno,	e	di	definire	la	consegna	dell’attività	o	delle	attività.	Significa	stabilire	
come	 iniziare	 la	 lezione	 in	modo	preciso,	quando	necessario	anche	 scrivendo	nel	 Lesson	Plan	 le	
parole	che	si	intendono	utilizzare	(in	forma	scritta	e/o	orale)	nella	consegna	dell’attività.	
La	seconda	fase	riguarda	lo	“Svolgimento	dell’attività”	e	richiede	di	specificare	in	che	modo	questa	
è	organizzata,	per	esempio	se	è	previsto	un	lavoro	di	gruppo	occorre	dichiarare	la	numerosità	ed	i	
criteri	di	composizione	dei	gruppi,	omogenei	o	non	omogenei	rispetto	a	quali	abilità.	Se	si	prevede	
un’attività	 di	 cooperative	 learning	 (cfr.	 Comoglio,	 1999),	 è	 necessario	 indicare	 i	 ruoli	 che	 si	
intendono	attribuire	ed	i	criteri	di	assegnazione.	È	 importante,	 inoltre,	esplicitare	in	che	modo	si	
sviluppa	l’attività,	per	esempio	quando	e	come	interviene	il	materiale	al	centro	dell’attività	(per	es.	
un	mediatore	semiotico,	un	problema	di	geometria,	un	testo	narrativo,	un’immagine…).	
La	 terza	 fase	 invita	 gli	 insegnanti	 a	 decidere	 in	 che	modo	 avviene	 la	 “Discussione”	 in	merito	 al	
lavoro	svolto	durante	l’attività.	In	particolare,	è	necessario	indicare	come	si	intende	organizzare	la	
presentazione	degli	 elaborati	 dei	 bambini	 e	 successivamente	 come	 si	 decide	di	 orchestrare	 una	
discussione	formativa	significativa	attorno	ad	essa.		
L’ultima	fase	è	quella	di	“Conclusione”	che	obbliga	gli	insegnanti	a	definire	in	che	modo	chiudere	la	
lezione,	 ossia	 di	 descrivere	 precisamente	 come	 intendono	 realizzare	 la	 ricapitolazione	 dei	
principali	risultati	della	lezione	sul	piano	degli	apprendimenti.	
	
Il	Lesson	Plan	è	organizzato	 in	una	tabella	che	fino	a	questo	punto	abbiamo	esaminato	per	riga.		
Abbiamo	 detto	 che	 il	 Lesson	 Plan	 si	 compone	 di	 4	 tappe/fasi	 (Presentazione	 della	 lezione,	
Svolgimento	 dell’attività,	 Discussione	 e	 Conclusione)	 e	 che	 ciascuna	 di	 esse	 si	 articola	 in	 alcune	
componenti	che	definiscono	le	righe	della	tabella.		

																																																								
40	La	scansione	in	fasi	della	lezione	è	ispirata	dal	volume	“Come	fare	una	lezione	efficace”	(Calvani,	2014).	Il	gruppo	di	
lavoro	ha	adattato	successivamente	tale	ripartizione	al	Lesson	Study,	tenendo	congiuntamente	conto	della	struttura	
del	Lesson	Plan	cinese.	
41	Il	gruppo	di	co-progettazione	è	composto	dall’insegnante	pilota,	dagli	insegnanti	co-progettatori	e	da	un	esperto	
UNIMORE	di	LS,	quando	viene	richiesto.	



Ora	esaminiamo	la	tabella	per	colonne.	La	prima	colonna,	indica,	appunto,	ciascuna	componente.	
È	nella	seconda	colonna	che	gli	 insegnanti	devono	descrivere	 in	che	modo	pensano	di	 realizzare	
ciascuna	di	esse.	
Nella	 terza	 colonna,	 il	 gruppo	 di	 lavoro	 deve	 pensare,	 decidere	 e	 dichiarare	 come	 organizza	 la	
classe,	 ossia	 deve	 indicare	 il	 raggruppamento	 che	 intende	 utilizzare	 (grande	 gruppo,	 piccolo	
gruppo,	 coppie,	 individuale),	 il	 quale	 rimane	 invariato	 all’interno	 di	 ciascuna	 tappa,	 ma	 può	
cambiare	da	tappa	a	tappa.	
La	quarta	colonna	richiede,	 invece,	di	stimare	ed	indicare	il	tempo	che	il	gruppo	degli	 insegnanti	
decide	 di	 assegnare	 a	 ciascuna	 componente	 (riga)	 delle	 4	 tappe	 che	 costituiscono	 la	 lezione.	 Il	
vincolo	 temporale	è	una	caratteristica	peculiare	del	Lesson	Study.	Come	 in	Cina,	anche	 il	nostro	
gruppo	di	lavoro	invita	gli	insegnanti	a	progettare	una	lezione	che	si	svolge	in	un	tempo	definito.	
Pertanto,	durante	la	fase	di	co-progettazione,	gli	insegnanti	devono	ideare	e	precisare	nei	dettagli	
come	 si	 sviluppa	 la	 lezione,	 prestando	 anche	 attenzione	 alla	 variabile	 della	 durata.	
L’orchestrazione	 dei	 tempi	 richiede	 spesso	 un	 lavoro	 di	 labor	 limae,	 in	 quanto	 gli	 insegnanti	
italiani,	in	particolare	della	scuola	primaria,	sono	abituati	a	lavorare	avendo	a	disposizione	slot	di	
tempo	più	lunghi	di	quello	assegnato.	È	per	questo	motivo	che	progettare	un’attività	che	inizia	e	si	
conclude	 in	 un’ora	 si	 configura	 spesso	 come	 un	 compito	 difficile,	 che	 richiede	 di	 andare	
all’essenziale,	di	asciugare	la	lezione,	di	discutere	tra	colleghi	rispetto	al	peso,	in	termini	di	durata,	
da	assegnare	a	ciascuna	azione.	Non	di	rado,	durante	la	fase	di	co-progettazione	si	assiste	a	una	
sorta	di	negoziazione,	a	plurimi	spostamenti	di	pacchetti	di	minuti	da	una	componente	all’altra	per	
bilanciare	le	durate	reciproche,	oltre	che	a	tagli	di	alcuni	minuti	se	la	stima	iniziale	è	superiore	al	
vincolo	della	durata	complessiva	di	un’ora.	Tali	tagli	comportano	spesso	anche	una	revisione	delle	
azioni	progettate	verso	una	loro	asciugatura	o	ri-organizzazione.	
La	quinta	colonna	è	invece	dedicata	alle	intenzionalità	educativo-didattiche.	Essa	invita,	infatti,	gli	
insegnanti	 a	 dichiarare	 i	motivi	 delle	 numerose	 scelte	 che	 l’attività	 di	 progettazione	 richiede	 di	
prendere.	 Il	nostro	gruppo	di	 lavoro	ha	deciso	di	 inserire	questa	colonna	per	una	molteplicità	di	
scopi.		
In	 primo	 luogo,	 per	 ridurre	 il	 rischio	 dell’implicitezza	 che	 a	 volte	 caratterizza	 alcune	 parti	 del	
curricolo	 della	 scuola	 (Bondioli,	 2000;	 Castoldi,	 2015).	 L’azione	 didattica	 non	 dovrebbe	 essere	
decisa	 in	 modo	 estemporaneo	 e	 casuale:	 la	 progettazione	 è,	 appunto,	 un	 dispositivo	 volto	 a	
intenzionare	l’intervento	formativo	(Baldacci,	2006).	
		In	 secondo	 luogo,	 per	 abituare	 gli	 insegnati	 a	 esplicitare	 e	 a	 confrontarsi	 su	 tali	motivi	 anche	
individuando	elementi,	ragioni	ed	ancoraggi	nelle	Indicazioni	Nazionali	(2012)	(Baldacci,	2006).		
In	 terzo	 luogo,	 per	 diminuire	 il	 rischio	 di	 omologazione	 che	 qualche	 volta	 si	 percepisce	 nelle	
progettazioni:	 capita	di	 sentire	 insegnanti	 che	affermano	di	 fare	 certe	attività	 in	un	 certo	modo	
perché	si	è	sempre	fatto	così	e	ha	sempre	dato	risultati.	Senza	mettere	in	discussione	l’efficacia	di	
quelle	attività,	nel	Lesson	Study	riteniamo	importante	 interrogarsi	e	confrontarsi	sui	motivi	delle	
scelte	didattiche	prese.	Progettare	una	 lezione	adatta	al	contesto	e	alle	 intenzionalità	educative,	
richiede,	a	nostro	avviso,	una	piena	consapevolezza	delle	ragioni	delle	decisioni	che	vengono	prese	
e	un’altrettanta	consapevolezza	delle	conseguenze	che	determinano	quelle	decisioni.	Questo	vale	
per	ogni	componente	del	Lesson	Plan.	Raggruppare,	per	esempio,	 la	classe	durante	un’attività	in	
un	modo	piuttosto	che	in	un	altro	è	una	decisione	importante	che	muta	la	dinamica	del	processo	
d’insegnamento-apprendimento.	 Lavorare	 a	 coppie	 è	 diverso	 che	 lavorare	 individualmente	 o	 in	
piccolo	gruppo.	Lavorare	in	piccoli	gruppi	omogenei	per	livello	innesca	certe	dinamiche,	diverse	da	
quelle	che	si	sviluppano	in	piccoli	gruppi	eterogenei	per	livello.	Decidere	il	raggruppamento	che	si	
intende	 utilizzare	 è	 una	 decisione	 che	 deve	 avvenire	 con	 intenzionalità:	 la	 scelta	 dipende	 dallo	
scopo	educativo-didattico	che	gli	insegnanti	si	pongono	(Baldacci,	2006)	ed	influenza	le	dinamiche	
socio-cognitive	che	si	svilupperanno.	In	modo	analogo,	anche	la	modalità	con	cui	viene	fornita	la	



consegna	(cosa	dire,	come	dirlo)	influenza	il	processo	di	insegnamento-apprendimento.	Così	come	
non	è	di	poco	conto	la	decisione	riguardante	l’organizzazione	della	discussione	dei	prodotti	(in	che	
modo	si	realizza,	con	quali	tempi,	qual	è	il	ruolo	dell’insegnante,	etc.),	né	il	modo	che	si	sceglie	di	
adottare	 per	 la	 ricapitolazione	 dei	 principali	 risultati	 di	 insegnamento-apprendimento	 della	
lezione.	
	
4.4.3	L’analisi	dei	materiali	
Il	 terzo	 strumento	 di	 cui	 è	 dotato	 il	 Lesson	 Study	 italiano	 pone	 sotto	 i	 riflettori	 i	materiali	 che	
vengono	proposti	durante	la	lezione.	Esso	viene	compilato	del	gruppo	di	insegnanti	durante	la	fase	
di	progettazione	della	lezione.	
Come	già	sottolineato	in	precedenza,	un’importante	caratteristica	della	trasposizione	italiana	del	
Lesson	 Study	 è	 quella	 di	 riconoscersi	 entro	 il	 paradigma	 del	 socio-costruttivismo	 (che,	 per	 la	
matematica,	 si	 specifica	 ulteriormente	 nella	 Teoria	 della	Mediazione	 Semiotica	 (cfr.	 capitolo	 1),	
abbracciando	il	modello	della	didattica	attiva.	Al	cuore	del	Lesson	Plan	vi	è	sempre	un’attività,	di	
cui	 gli	 allievi	 sono	 i	 protagonisti:	 è	 dal	 confronto	 e	 dal	 lavorare	 insieme	 che	 scaturiscono	 gli	
apprendimenti.			
In	questo	contesto,	 la	scelta	del	materiale	su	cui	 far	 lavorare	 i	bambini	è	una	tappa	progettuale	
importante.	È	questo	il	motivo	per	cui	si	è	scelto	di	dedicarvi	uno	strumento	per	intero.		Si	tratta	di	
definire,	 scegliere	 o	 costruire	 intenzionalmente	 un	 materiale	 capace	 di	 innescare	 i	 processi,	 le	
scoperte,	 le	costruzioni	di	saperi	che	 il	gruppo	di	 insegnanti	ha	deciso	di	perseguire.	 	Tale	scelta	
non	è	banale,	tanto	che	durante	le	fasi	di	progettazione	dei	Lesson	Study,	molto	tempo	ed	energia	
vengono	dedicati	alla	definizione	sempre	più	fine	e	precisa	dei	materiali.	Il	materiale	a	volte	viene	
costruito,	altre	scelto	ma	sempre	deve	essere	analizzato	in	tutte	le	sue	parti	per	considerare	se	e	
quanto	 è	 funzionale	 agli	 obiettivi	 che	 il	 gruppo	 si	 è	 posto,	 se	 e	 quanto	 può	 dar	 occasione	 di	
inciampi	negli	apprendimenti	utili	al	proseguimento	della	lezione	o	che	portano	fuori	dall’itinerario	
didattico	che	si	desidera	percorrere.	Nel	LS	 in	matematica,	 inserito	nel	quadro	della	Teoria	della	
Mediazione	 Semiotica,	 questa	 fase	 è	 guidata	 dall’analisi	 del	 potenziale	 semiotico	 dell’artefatto.	
Connessi	alla	scelta	dei	materiali,	vi	sono	la	definizione	della	consegna	e	dell’attività	da	svolgere.		Il	
materiale	 deve	essere	organizzato	 in	modo	 tale	 da	poter	 progettare	 attorno	 ad	 esso	un’attività	
che	si	connota	come	un	problem	solving.	Il	materiale	scelto,	pertanto,	deve	essere	posto	alla	base	
di	 un’attività	 congeniata	 dagli	 insegnanti	 che	 potremmo	 definire	 sfidante.	 Un’attività	
sufficientemente	 difficile	 da	 non	 essere	 immediatamente	 conclusa	 dai	 bambini,	ma	 in	 grado	 di	
sollecitare	 ipotesi	di	 soluzione,	negoziazioni	di	 idee,	messa	alla	prova	di	proposte,	attivazione	di	
una	molteplicità	di	saperi	e	abilità42,	fino	alla	costruzione	di	una	risposta	di	gruppo.	
	
4.4.4	La	progettazione	dell’osservazione	43	
Un’altra	innovazione	del	Lesson	Study	italiano	è	quella	di	aver	introdotto	uno	strumento	di	
progettazione	dell’osservazione	durante	la	lezione.	L’osservazione	fa	parte	dell’architettura	del	
Lesson	Study	fin	dalle	sue	origini.	Tuttavia	nelle	passate	esperienza	di	Lesson	Study,	l’attività	
osservativa	avveniva,	spesso,	a	maglie	larghe,	nel	senso	che	il	gruppo	di	co-progettazione	definiva	

																																																								
42	Per	questo	motivo,	il	Lesson	Study	italiano	si	configura	anche	come	possibile	strumento	per	consolidare	la	capacità	
degli	insegnanti	di	progettare	per	competenze	(Castoldi,	2011).	
43	Il	ruolo	dell’osservazione	nella	formazione	dei	futuri	insegnanti	è	oggetto	di	studio	del	Dipartimento	di	Educazione	e	
Scienze	 Umane	 UNIMORE	 da	 svariati	 anni,	 in	 particolare	 attraverso	 i	 laboratori	 sull’osservazione	 in	 sinergia	 con	 il	
tirocinio	del	terzo	anno	del	Corso	di	Laurea	in	Scienze	della	Formazione	Primaria	 	con	l’insegnamento	di	“Pedagogia	
speciale	 e	 didattica	 per	 inclusione”	 .	 Alla	 svolgimento	 delle	 attività	 e	 alla	 redazione	 degli	 strumenti	 osservativi	 del	
tirocinio	del	terzo	anno	hanno	contribuito	Cardarello,	Antonietti,	Bertolini,	Montanari	(cfr.	Antonietti	et	al.	(in	corso	di	
stampa),	T3	UNIMORE:	l’osservazione	tra	teoria	e	pratica).	



cosa	voleva	osservare	(per	es.	le	dinamiche	che	avvengono	in	un	certo	piccolo	gruppo	di	studenti),	
lasciando	tuttavia	liberi	gli	osservatori	di	raccogliere	una	varietà	di	elementi,	a	volte	anche	di	
carattere	soggettivo	e	valutativo.	
Abbiamo	 provato	 a	 ridurre	 il	 rischio	 di	 un’osservazione	 impressionistica	 attribuendo	 al	 Lesson	
Study	italiano	anche	una	connotazione	di	maggiore	strutturazione	dell’osservazione	della	lezione,	
capace	 di	 garantire	maggiore	 rigore	 nella	 raccolta	 delle	 informazioni	 e	 dunque	 anche	maggiore	
attendibilità	 e	 fedeltà.	 A	 partire	 da	 queste	 informazioni,	 il	 gruppo	 di	 co-progettazione	 ha	 la	
possibilità	 di	 formulare	 giudizi	 non	 impressionistici	 (e	 ossia	 non	 pre-giudizi)	 sul	 processi	 di	
insegnamento-apprendimento	 osservati.	 Il	 gruppo	 può,	 in	 altre	 parole,	 riflettere	 e	 discutere	 su	
quanto	è	accaduto	in	aula	utilizzando	le	informazioni	raccolte	in	modo	oggettivo,	come	elementi	
per	argomentare	e	negoziare	i	significati	che	il	gruppo	attribuirà	ai	processi	osservati.	
Lo	strumento	a	sostegno	della	progettazione	dell’osservazione	è	sui	generis	in	quanto	è	distribuito	
ed	 inserito	 entro	 altri	 due	 strumenti:	 La	 descrizione	 del	 contesto	 di	 partenza	 e	 Il	 piano	 della	
lezione.	
Progettare	un’osservazione	sistematica	significa	fin	da	subito	definire	la	finalità	dell’osservazione,	
ossia	 lo	 scopo	da	 cui	prende	 le	mosse	 (Amenta,	2008).	Gli	 insegnanti	devono	 indicare,	 già	nella	
descrizione	del	contesto	di	partenza,	 le	intenzioni	osservativa	che	li	guidano,	il	perché	osservano.	
L’osservazione	è	rigorosa,	infatti,	quando	prende	avvio	da	un’intenzionalità,	alla	base	della	quale	vi	
è	sempre	un	interrogativo,	una	domanda	di	natura	conoscitiva	(Cardarello,	2015;	Cardarello,	2016)	
(per	 esempio:	 come	 i	 bambini	 di	 questa	 classe	 lavorano	 in	 piccolo	 gruppo?	 Qual	 è	 il	 grado	 di	
coinvolgimento	 cognitivo	 durante	 l’attività	 progettata?	 In	 che	 modo	 un	 certo	 contenuto	
conoscitivo	viene	costruito/appreso	attraverso	l’attività	progettata?	Quali	sono	gli	inciampi	che	gli	
studenti	 incontrano	 quando	 affrontano	 il	 contenuto	 X?	 	Quali	 gesti	 utilizzano	 per	 esprimere	 un	
certo	contenuto?	…)	 .	 In	maniera	 forse	azzardata,	potremmo	dire	che	 l’osservazione	sistematica	
che	 abbiamo	 inserito	 nel	 Lesson	 Study	 rende	 ancor	 più	 di	 prima	 il	 gruppo	 di	 co-progettazione		
anche	 un	 gruppo	 di	 ricerca	 collaborativa	 (ricerca-formazione)	 sui	 processi	 di	 insegnamento-
apprendimento.	Al	 termine	del	Lesson	Study,	 il	gruppo	di	progettazione	sarà	 in	grado,	 infatti,	di	
rispondere	alla	domanda	 in	termini	precisi,	avendo	messo	sotto	 la	 lente	d’ingrandimento,	vale	a	
dire	osservato	con	attenzione	e	rigore	metodologico,	un	certo	e	particolare	aspetto	della	lezione,	
avendo	raccolto	quel	che	è	accaduto	in	aula	in	modo	affidabile	e	attendibile.		
Nel	Piano	della	 Lezione,	 la	progettazione	dell’osservazione	 si	 sviluppa	ulteriormente.	Nell’ultima	
colonna,	infatti	del	Lesson	Plan,	gli	insegnanti	sono	chiamati	a	definire	altri	aspetti	che	connotano	
la	specifica	osservazione	che	verrà	condotta.	
Il	 primo	 aspetto	 che	 deve	 essere	 definito	 è	 il	 cosa	 osservare	 (Amenta,	 2008).	 Non	 è	 possibile,	
infatti,	osservare	 in	modo	rigoroso	tutto	quello	che	accade	 in	un’ora	di	 lezione,	perché	quel	che	
accade	è	troppo	complesso,	articolato	e	composito	(Braga,Tosi,	2008).	Il	nostro	sistema	cognitivo	
non	 è	 abbastanza	 sofisticato	 per	 essere	 capaci	 di	 descrivere	 e	 “leggere”	 in	 modo	 preciso	 ed	
esaustivo	tutto	quello	che	accade	durante	una	lezione:	contemporaneamente,	in	aula,	agiscono	e	
si	 influenzano	 un	 insegnante	 e	 un	 certo	 numero	 di	 allievi,	 ciascuno	 dei	 quali	 con	 delle	 proprie	
caratteristiche.	 Nello	 stesso	 tempo,	 avvengono	 dinamiche	 che	 si	 pongono	 su	 piani	 diversi:	 più	
strettamente	comunicative	o	relazionali	o	più	strettamente	di	apprendimento,	che	coinvolgono	a	
volte	l’adulto	e	un	allievo,	altre	l’adulto	e	il	gruppo	di	allievi,	altre	che	riguardano	solo	il	gruppo	dei	
pari,	altre	ancora	una	coppia	di	allievi,	…		Se	entriamo	in	aula	con	l’intenzione	di	osservare	tutto	
quel	 che	 accade,	 il	 risultato	 è	 che	 il	 nostro	 sistema	 cognitivo	 selezionerà	 le	 informazioni	 da	
trattenere,	 che	 non	 sono	 tutte	 (come	 avremmo	 voluto)	 ma	 che	 sono	 quelle	 che	 colpiscono	
l’occhio,	vale	a	dire	quelle	che	riusciamo	a	leggere	e	a	cui	siamo	in	grado	di	attribuire	un	significato	
e	 valore,	 positivo	o	negativo	 che	 sia	 (Braga	&	Tosi,	 1998):	 siamo	nell’ambito	di	 un’osservazione	
impressionistica.	Nel	Lesson	Study	italiano	chiediamo,	invece,	di	scegliere	e	decidere	quale	aspetto	



specifico	 della	 lezione	 il	 gruppo	 intende	 osservare.	 Si	 tratta	 di	 una	 scelta	 condizionata	
dall’intenzione	 osservativa	 stabilita	 nella	 descrizione	 del	 contesto	 di	 partenza.	 	 A	 partire	 dalla	
domanda	di	ricerca	il	gruppo	di	insegnanti	si	dota	di	un	focus	osservativo	(Braga	&	Tosi,	1998),	che	
potremmo	 intendere	 come	un	 setaccio	 che	permette	 all’osservatore	di	 selezionare	e	 trattenere	
della	 complessità	 che	 accade	 in	 aula	 solo	 le	 informazioni	 che	 sono	 pertinenti	 ed	 utili	 agli	 scopi	
dell’esplorazione.	Definire	cosa	osservare	è	un	passo	 in	più,	che	obbliga	gli	 insegnanti	a	passare,	
tenendole	 insieme,	 dalla	 dimensione	 interna	 dell’osservazione	 (ossia,	 che	 focus	 osservativo	 ci	
poniamo?	 Per	 esempio,	 osserviamo	 l’attenzione,	 la	 collaborazione,	 l’apprendimento,	 etc.)	 alla	
dimensione	 esterna	 (cosa	 osservare	 per	 trarre	 informazioni	 rispetto,	 ad	 esempio,	 al	 grado	 d	
attenzione,	 collaborazione,	 apprendimento,	 etc.?).	 Definire	 cosa	 osservare	 costringe	 a	
operazionalizzare	 in	 indicatori	 (Amenta,	 2008)	 il	 concetto	 astratto	 che	 si	 intende	 esplorare.	
Significa	sforzarsi	di	tradurre	tale	concetto	astratto	in	comportamenti	osservabili,	quindi	concreti.	
Il	 Lesson	 Study	 italiano,	 dunque,	 sta	 provando	 a	 far	 uscire	 dall’implicito	 la	 fase	 osservativa	
costringendo	 gli	 insegnanti	 a	 concordare	 lo	 scopo	 dell’osservazione,	 ma	 anche	 le	 modalità	
dell’osservazione,	in	particolare	li	invita	a	uno	sforzo	cognitivo	importante	in	quanto	chiede	loro	di	
fare	 un	 elenco	 (che	 non	 pretende	 di	 essere	 esaustivo)	 di	 comportamenti	 osservabili	 (gesti,	
posture,	parole,	...)	che	traducono	l’aspetto	che	si	vuole	esplorare.	
L’ultimo	elemento	che	gli	insegnanti	devono	scegliere	quando	progettano	l’osservazione	(dentro	al	
Lesson	Plan)	riguarda	gli	strumenti	che	intendono	utilizzare	per	la	registrazione	delle	informazioni	
(comportamenti)	 che	 raccolgono44.	 	 Al	 momento,	 il	 gruppo	 di	 ricerca	 UNIMORE	 ha	 elaborato	
alcune	 griglie	 di	 osservazione	 del	 lavoro	 di	 gruppo.	 Abbiamo,	 altresì,	 lasciato	 liberi	 i	 gruppi	 di	
progettazione	non	interessati	a	osservare	il	lavoro	di	gruppo	di	scegliere	cosa	altro	osservare,	sulla	
base	dei	propri	 interessi	ma	anche	esigenze	conoscitive	 rispetto	alla	 classe	 in	cui	 verrà	 svolta	 la	
lezione,	 costruendo	 strumenti	 specifici	 di	 raccolta	 dati.	 Abbiamo,	 così,	 deciso	 di	 fornire	 uno	
strumento	 che	 accompagna	 gli	 insegnanti	 in	 una	 progettazione	 rigorosa	 dell’osservazione,	 pur	
lasciandovi	 spazio	 di	 decidere	 a	 quale	 interrogativo,	 domanda	 conoscitiva	 rispondere	 con	
l’osservazione.	A	seconda	delle	 intenzioni	e	della	definizione	degli	 indicatori	 comportamentali,	 il	
gruppo	 di	 progettazione	 ha	 sceltodi	 utilizzare	 per	 la	 registrazione	 delle	 informazioni	 strumenti	
aperti	(resoconti	osservativi	o	griglie	di	osservazione)	o	strumenti	chiusi	(schemi	di	codifica)	(Braga	
&	 Tosi,	 1998).	 Ha	 deciso	 di	 utilizzare	 strumenti	 già	 presenti	 in	 letteratura	 o	 	 costruito	 semplici	
strumenti	ad	hoc,	ossia	su	misura	per	la	domanda	di	ricerca	che	il	gruppo	si	è	posto45.	
L’ultima	decisione	che	deve	prendere	il	gruppo	d’insegnanti	è	quella	di	scegliere	quando	osservare	
(Amenta,	2008).	Non	necessariamente,	infatti,	occorre	osservare	durante	l’arco	dell’intera	lezione,	
ma	 a	 secondo	 dello	 scopo	 osservativo	 scelto,	 l’osservazione	 potrà	 essere	 concentrata	 su	 una	 o	
alcune	 tappe	della	 lezione	 (Presentazione	della	 lezione,	Svolgimento	delle	attività,	Discussione	e	
Conclusione).	Per	esempio,	se	 intendessimo	osservare	 in	che	modo	in	bambini	collaborano	nello	
svolgimento	 di	 un	 compito,	 dovremmo	osservare	 durante	 l’attività.	 Diversamente,	 se	 volessimo	
osservare	come	hanno	concettualizzato	un	certo	contenuto	nuovo	al	centro	della	lezione,	sarebbe	
utile	 osservare	 durante	 la	 discussione	 (quali	 parole/espressioni	 utilizzano	 per	 illustrare	 il	
contenuto	 conoscitivo	 X).	 Nel	 Lesson	 Plan,	 la	 colonna	 dedicata	 all’osservazione	 è	 presente	 e	

																																																								
44	Il	gruppo	di	lavoro	UNIMORE	ha	predisposto	una	griglia	di	osservazione	dell’insegnante	neoassunto	durante	la	fase	
di	progettazione	del	Lesson	Study.	Tale	strumento	trae	orgine	dalla	griglia	di	osservazione	di	Bales	(1970)	ed	è	
attualmente	in	fase	di	sperimentazione.	
45	Il	gruppo	di	lavoro	UNIMORE	organizza	ogni	anno	uno	o	più		corsi	di	formazione	rivolto	agli	insegnanti	che	
intendono	partecipare	ai	Lesson	Study.	Questo	corso	dedica	spazio	e	attenzione	anche	alla	fase	osservativa	e	allo	
strumento	di	progettazione	della	stessa.	Il	gruppo	di	lavoro,	anche	successivamente	alla	formazione,	ossia	durante	i	
Lesson	Study,		affianca	e	sostiene	gli	insegnanti	nella	progettazione	dell’osservazione.	



replicata	per	tutte	 le	 fasi	della	 lezione,	ma	come	appena	 illustrato,	gli	 insegnanti	decideranno	di	
compilare	la	colonna	solo	in	corrispondenza	della	parte	di	lezione	interessata.	
	
5.	Un	esempio	46	

Alessandro	Ramploud	e	Roberta	Munarini	
Qui	 si	 fa	 riferimento	 all’articolo	 Bartolini	 Bussi	 et	 al.	 2017.	 In	 esso	 è	 presentato	 un	 esempio	 di	
trasposizione	culturale	del	LS	applicato	ad	un	caso	specifico:	 la	presentazione	delle	 frazioni	 in	 IV	
primaria.	Il	caso	ha	diversi	elementi	di	paradigmaticità:	trasposizione	del	quadro	della	mediazione	
semiotica;	 trasposizione	 culturale	 del	 LS	 cino-giapponese	 al	 contesto	 della	 didattica	 della	
matematica	italiana;	il	problema	della	temporalità,	come	elemento	dirimente	l’atività	didattica	fra	
Cina	e	Italia.		
	
6.	Cultural	beliefs47	

Silvia	Funghi		
Per	quanto	illustrato	nella	sezione	1	del	presente	lavoro,	si	può	osservare	che	i	risultati	di	studi	di	
tipo	 comparativo	 aprono	 la	 strada	 ad	 una	 serie	 di	 considerazioni	 su	 quanto	 profonde	 possano	
essere	le	differenze	dei	presupposti	impliciti	su	cui	si	basano	due	culture	diverse	(Ma,	1999;	Stigler	
&	Perry,	1988;	Tobin,	Wu,	&	Davidson,	1999;	Xie	&	Carspecken,	2008).	Da	questo	punto	di	vista	è	
certamente	illuminante	l’esempio	di	Xie	&	Carspecken	(2008),	da	cui	è	presa	la	mappa	2	riportata	
precedentemente,	che	hanno	condotto	uno	studio	comparativo	tra	il	curricolo	americano	e	quello	
cinese	 passando	 però	 attraverso	 un	 approfondimento	 sugli	 assunti	 filosofici,	 gnoseologici	 e	
pedagogici	 che	 caratterizzano	 e	 differenziano	 le	 due	 culture	 –	 che	 possiamo	 assumere	 come	
rappresentative	della	cultura	occidentale	e	della	cultura	confuciana,	rispettivamente.	Secondo	gli	
autori,	ma	anche	secondo	noi,	all’interno	della	ricerca	in	Educazione	Matematica	l’influenza	delle	
filosofie	 implicite	 sulle	 pratiche	 didattiche	 e	 sull’organizzazione	 dell’istituzione	 scolastica	 non	 è	
stata	finora	riconosciuta	ed	indagata	a	sufficienza,	come	abbiamo	visto	nella	sezione	1.	Questo	è	
stato	il	punto	di	partenza	da	cui	è	nata	l’idea	di	introdurre	in	maniera	più	specifica	il	costrutto	dei	
beliefs	culturali.	
Il	 problema	 di	 definire	 i	 beliefs	 culturali	 è	 legato	 naturalmente	 al	 problema	 di	 definire	 cosa	 si	
intende	per	‘beliefs’	e	cosa	si	intende	per	‘cultura’.	I	due	concetti	risultano	particolarmente	difficili	
da	 definire,	 come	 dimostrano	 estese	 discussioni	 presenti	 in	 letteratura	 (per	 i	 beliefs	 si	 veda	 Di	
Martino,	 2004;	 Fives	&	Buehl,	 2012;	 Philipp,	 2007;	 per	 le	 definizioni	 di	 cultura	 si	 veda	Baldwin,	
Faulkner,	 Hecht,	 &	 Lindsley,	 2006).	 In	 questa	 sede	 non	 abbiamo	 modo	 di	 presentare	 una	
trattazione	approfondita	della	questione	per	motivi	di	aderenza	al	 tema	del	Seminario	oltre	che	
per	motivi	di	spazio.	Tuttavia,	quello	che	ci	interessa	in	particolare	osservare	qui	è	che	troviamo	in	
letteratura	più	di	un	caso	in	cui	beliefs	e	cultura	vengono	messi	in	relazione:	da	un	lato,	infatti,	in	
ricerche	in	ambito	affettivo	la	cultura	viene	riconosciuta	come	una	delle	possibili	origini	dei	beliefs	
individuali	 (Abelson,	 1979;	 Nespor,	 1987;	 Philipp,	 2007);	 d’altro	 canto,	 in	 varie	 caratterizzazioni	
della	 cultura	 viene	 riconosciuta	 una	 componente	 relativa	 ai	 beliefs	 condivisi	 da	 una	 certa	
comunità:		

Culture	 or	 civilization,	 taken	 in	 its	 wide	 ethnographic	 sense,	 is	 that	 complex	 whole	 which	
included:	 knowledge,	 beliefs,	 arts,	 laws,	 morals,	 customs	 and	 any	 other	 capabilities	 and	
habits	acquired	by	man	as	a	member	of	society.	(Tylor,	1871,	p.	1)	
The	most	productive	starting	point	was	provided	by	White	(1959)	in	his	book	The	Evolution	of	
Culture	in	which	he	argues,	as	others	have	done,	that	"the	functions	of	culture	are	to	relate	

																																																								
46	vedi	anche	Libro	BBR	pp.	105-124	
47	vedi	anche	Libro	BBR	pp.	125-146	



man	 to	his	environment	on	 the	one	hand,	and	 to	 relate	man	 to	man,	on	 the	other"	 (p.	8).	
White	though,	went	further,	and	divided	the	components	of	culture	into	four	categories:		
-	ideological:	composed	of	beliefs,	dependent	on	symbols,	philosophies;		
-	sociological:	the	customs,	institutions,	rules	and	patterns	of	interpersonal	behaviour;	
-	sentimental:	attitudes,	feelings	concerning	people,	behaviour;		
-	technological:	manufacture	and	use	of	tools	and	implements.	(Bishop,	1988,	p.	182)	
The	system	of	shared	beliefs,	values,	customs,	behaviours,	and	artifacts	that	the	members	of	
society	use	 to	 cope	with	 their	world	and	with	one	another,	 and	 that	are	 transmitted	 from	
generation	to	generation	through	learning.	(Bates	&	Plog,	1990,	p.	7)	

Nonostante	 quindi	 sembri	 abbastanza	 consolidata	 l’idea	 che	 ci	 sia	 una	 relazione	 tra	 beliefs	 e	
cultura,	manca	un	 approfondimento	 all’interno	della	 ricerca	 di	 quella	 componente	 della	 cultura	
che	 è	 costituita	 dai	beliefs,	 che	 riteniamo	 siano	 parte	 di	 quegli	 assunti	 filosofici	 e	 antropologici	
impliciti	 di	 cui	 parlano	Xie	&	Carspecken	 (2008)	 in	 relazione	 ai	 curricoli	 -	 probabilmente	perché	
molta	della	ricerca	sugli	aspetti	affettivi	è	ancora	svolta	all’interno	di	contesti	occidentali	e	con	una	
prospettiva	occidentale.		
D’altronde,	 nel	 nostro	 caso,	 la	 ricerca	 sugli	 aspetti	 culturali	 si	 è	 inserita	 non	 all’interno	 di	 uno	
studio	 di	 tipo	 comparativo,	 bensì	 all’interno	 di	 una	 ricerca	 focalizzata	 sulle	 potenzialità	
dell’introduzione	 di	 strumenti	 e	 metodi	 didattici	 provenienti	 da	 culture	 altre	 all’interno	 del	
contesto	culturale	e	scolastico	italiano,	da	un	lato,	e	sul	cambiamento	dei	beliefs	degli	insegnanti	
in	 formazione	dall’altro.	Operando	 in	un	solo	contesto	culturale,	è	chiaro	che	 il	nostro	obiettivo	
non	poteva	essere	quello	di	 costruire	una	 comparazione	dei	 nostri	beliefs	 culturali	 con	quelli	 di	
una	cultura	altra	–	come	effettuato	da	Xie	&	Carspecken	(2008)	appunto	–	ma	piuttosto	di	operare	
una	riflessione	profonda	su	come	portare	alla	luce	le	influenze	che	i	nostri	beliefs	culturali	hanno	
sulle	nostre	 pratiche	didattiche	 e	 sulla	nostra	 organizzazione	 scolastica.	 La	 nostra	 idea	per	 dare	
dunque	una	definizione	 “operativa”	 di	beliefs	 culturali	 –	 ovvero	 che	 ci	 permettesse	di	 collegare	
quanto	 emerso	 nella	 ricerca	 sui	beliefs	 individuali	 degli	 insegnanti	 in	 formazione,	 da	 un	 lato,	 e	
nella	ricerca	sulle	caratteristiche	delle	diverse	culture,	dall’altro	–	è	stata	quella	di	connettere	 la	
dimensione	 individuale	 dei	beliefs	 degli	 insegnanti	 in	 formazione	 con	 la	 dimensione	 sociale	 dei	
beliefs	 propri	 della	 cultura	 italiana.	 La	 costruzione	 di	 questo	 “ponte”	 ci	 è	 stata	 suggerita	 da	 un	
passaggio	di	Bruner	(1997),	che	è	estremamente	significativo	nell’ottica	di	tutto	quello	che	segue.	
In	una	delle	prime	pagine	del	suo	lavoro	Bruner	spiega:	

L’evoluzione	 della	mente	 dell’ominide	 è	 legata	 allo	 sviluppo	 di	 un	modo	 di	 vivere	 in	 cui	 la	
“realtà”	 viene	 rappresentata	mediante	 un	 sistema	 simbolico	 condiviso	 dai	 membri	 di	 una	
comunità	culturale,	che	al	contempo	organizza	e	pensa	il	proprio	stile	di	vita	tecnico	e	sociale	
nei	 termini	 di	 quel	 simbolismo.	 Questo	 modo	 simbolico	 non	 solo	 viene	 condiviso	 dalla	
comunità,	ma	viene	conservato,	elaborato	e	tramandato	alle	generazioni	successive	che,	 in	
virtù	di	questa	trasmissione,	continuano	a	mantenere	intatti	 l’identità	e	lo	stile	di	vita	della	
propria	cultura.		
La	cultura	in	questo	senso	è	superorganica.	Ma	modella	anche	la	mente	dei	singoli	individui.	
La	 sua	espressione	 individuale	 è	 legata	al	 fare	 significato,	 all’attribuzione	di	 significati	 alle	
cose	 in	situazioni	diverse	da	quelle	concrete.	Fare	significato	 implica	situare	gli	 incontri	del	
mondo	 nel	 loro	 contesto	 culturale	 appropriato,	 al	 fine	 di	 sapere	 “di	 cosa	 si	 tratta	 in	
definitiva”.	Benché	i	significati	siano	“nella	mente”,	hanno	origine	e	rilevanza	nella	cultura	in	
cui	 sono	 stati	 creati.	 È	 questa	 collocazione	 culturale	 dei	 significati	 che	 ne	 garantisce	 la	
negoziabilità	 e,	 in	 ultima	 analisi,	 la	 comunicabilità.	 Il	 punto	 non	 è	 se	 esistano	 o	meno	 dei	
“significati	 privati”;	 quello	 che	 conta	 è	 che	 i	 significati	 costituiscono	 la	 base	 dello	 scambio	
culturale.	 In	 quest’ottica	 il	 conoscere	 e	 il	 comunicare	 sono	 per	 loro	 stessa	 natura	
profondamente	 interdipendenti,	 direi	 anzi	 praticamente	 inseparabili.	 Infatti,	 per	 quanto	



possa	sembrare	che	l’individuo	operi	per	conto	proprio	nella	sua	ricerca	di	significati,	non	lo	
può	fare,	e	nessuno	lo	può	fare,	senza	l’ausilio	dei	sistemi	simbolici	della	propria	cultura.	È	la	
cultura	 che	 ci	 fornisce	gli	 strumenti	 per	 organizzare	 e	 per	 capire	 il	 nostro	mondo	 in	 forme	
comunicabili.	 La	 caratteristica	 distintiva	 dell’evoluzione	 umana	 è	 legata	 alla	 particolare	
evoluzione	della	mente,	 che	si	è	 sviluppata	 in	modo	tale	da	consentire	agli	esseri	umani	di	
utilizzare	gli	strumenti	della	cultura.	Senza	questi	strumenti,	simbolici	o	materiali	che	siano,	
l’uomo	non	è	una	“scimmia	nuda”,	ma	una	vuota	astrazione.	(Bruner,	1997,	p.	17)	

Possiamo	dunque	osservare	come,	secondo	Bruner,	la	cultura	rivesta	un	ruolo	fondamentale	sia	al	
livello	sociale	che	al	livello	individuale,	psicologico:	essa	infatti	non	solo	fornisce	ad	una	comunità	
dei	 significati	 condivisi	 che	 permettono	 di	 comunicare,	 ma	 fornisce	 anche	 ai	 singoli	 individui	 i	
significati	senza	i	quali	essi	non	avrebbero	gli	strumenti	per	interpretare	la	realtà.	Quei	significati	
dunque	–	quei	beliefs	nel	nostro	caso	–	possono	essere	 interpretati	dunque	come	il	ponte	tra	 la	
dimensione	sociale	dell’individuo	e	la	sua	dimensione	psicologica.	In	quest’ottica,	possiamo	da	un	
lato	 riconoscere	 nei	 beliefs	 individuali	 una	 matrice	 di	 significati	 culturalmente	 determinati,	 e	
dall’altro	 studiando	 le	caratteristiche	di	una	certa	cultura	possiamo	 (almeno	 in	parte)	 cercare	di	
risalire	ai	 significati	 condivisi	 che	essa	 fornisce	ai	propri	membri.	 La	nostra	working	definition	 di	
cultural	beliefs	rispecchia	questo	doppio	livello,	nella	seguente	formulazione:		
Chiamiamo	cultural	beliefs	quei	beliefs	che,	da	un	lato,	sono	beliefs	socialmente	condivisi	entro	
una	certa	cultura	e	caratterizzanti	la	stessa	secondo	gli	individui	che	ne	fanno	parte,	e	dall’altro,	
sono	 beliefs	 individuali	 che	 sono	 ricollegabili	 ed	 aderenti	 –	 entro	 un	 certo	 grado	 di	
rielaborazione	 e	 personalizzazione	 –	 con	 beliefs	 propri	 della	 cultura	 della	 società	 di	 cui	
l’individuo	è	membro.	
Ora,	 nel	 nostro	 caso	 il	 materiale	 con	 cui	 stavamo	 lavorando	 erano	 sostanzialmente	 i	 beliefs	
individuali	 degli	 insegnanti	 in	 formazione	di	 un	 solo	 contesto	 culturale,	 perciò	per	 capire	 in	 che	
senso	ci	riferiamo	ai	beliefs	culturali	così	definiti	è	necessario	fare	una	piccola	digressione.		
Sempre	 per	 quanto	 commentato	 da	 Bruner,	 possiamo	 dire	 che	 la	 cultura	 fornisce	 ai	 suoi	
appartenenti	una	prospettiva	 comune	sul	mondo	 -	 l’esempio	di	Quine	 sulla	 traduzione	Gavagai-
Coniglio	(si	veda	la	sezione	2)	è	particolarmente	significativo	in	quest’ottica,	in	quanto	sottolinea	
come	 culture	 diverse	 possano	 segmentare	 il	 reale	 in	 modi	 diversi.	 Due	 membri	 di	 una	 stessa	
cultura,	dunque,	interagendo	daranno	moltissimi	significati	per	scontati,	proprio	perché	all’interno	
hanno	dei	 significati	 condivisi	 che	 rendono	possibile	 una	 comunicazione	 e	 permettono	 appunto	
una	condivisione	di	prospettive	sul	mondo.	Sono	gli	strumenti	impliciti	stessi	del	loro	pensiero,	e	
pertanto,	 questi	 resteranno	 invisibili	 (o,	 per	 rimanere	 in	 linea	 con	 il	 pensiero	 di	 Jullien,	
“impensabili”)	 fintanto	che	 l’interazione	avviene	tra	appartenenti	della	stessa	cultura,	così	come	
un	pesce	non	può	realizzare	di	essere	immerso	nell’acqua	finché	non	ne	esce.		
Il	punto	è	che	se	tali	significati	impliciti	costituiscono	ciò	che	rende	possibile	la	comunicazione	tra	
membri	 della	 stessa	 cultura,	 nel	 caso	 in	 un	 incontro	 tra	 persone	 appartenenti	 a	 culture	 diverse	
possono	essere	causa	di	 fraintendimenti	ed	equivoci,	o	nel	migliore	dei	casi	di	una	mancanza	di	
comunicazione.	 Facciamo	 un	 esempio,	 che	 riprendiamo	 da	 Sclavi	 (2003).	 L’autrice	 riporta	 un	
episodio	 accaduto	 in	un	ospedale	berlinese	 in	 cui	 due	pazienti,	 uno	di	 cultura	 tedesca	e	uno	di	
cultura	turca,	condividevano	la	stessa	camera:	all’ora	del	passo,	la	moglie	del	paziente	tedesco	e	i	
numerosi	 parenti	 del	 paziente	 turco	 giungono	 a	 trovarli,	 assumendo	però	 comportamenti	 quasi	
opposti	–	cioè,	la	moglie	del	paziente	tedesco	si	siede	silente	in	un	angolo	scambiando	due	o	tre	
parole	 sottovoce	 col	marito,	mentre	 gli	 amici	 del	 turco	 scherzano	 con	 lui	 con	 un	 tono	 di	 voce	
abbastanza	 sostenuto.	 Alla	 fine	 del	 passo	 i	 due	 pazienti	 si	 guardano	 un	 po’	 in	 cagnesco,	 senza	
capirsi.	 Il	 problema	è	 che	entrambi	 interpretano	 la	 situazione	 in	base	 a	quelli	 che	 sono	 i	 propri	
beliefs	culturali	su	come	ci	si	debba	comportare	nei	 riguardi	di	un	malato:	nel	caso	della	cultura	
tedesca,	 si	 ritiene	 opportuno	 lasciare	 il	 malato	 riposare,	 disturbandolo	 il	 meno	 possibile,	



parlandogli	sottovoce	e	non	nascondendogli	nulla	sulla	sua	malattia;	nella	cultura	turca,	il	malato	
va	trattato	come	una	persona	sana,	non	bisogna	allontanarlo	ma	anzi	bisogna	distrarlo	dalla	sua	
malattia	 e	 tenerlo	 allegro.	 È	 chiaro	 dunque	 che	 in	 questo	 caso	 perché	 la	 comunicazione	 (e	 la	
convivenza)	 sia	 possibile	 il	 primo	 passo	 necessario	 da	 compiere	 da	 parte	 di	 entrambi	 i	 pazienti	
sarebbe	 quello	 di	 riconoscere	 i	 propri	 beliefs	 culturali	 circa	 la	 cura	 del	malato	 e	 realizzare	 che	
l’altro	 ne	 ha	 di	 diversi.	 Per	 comunicare	 pertanto	 la	 prima	 condizione	 che	 diventa	 necessaria	
consiste	 nell’esplicitazione	 delle	 premesse	 implicite	 che	 i	 due	 pazienti	 utilizzano	 per	 dare	
significato	alla	situazione	creatasi	durante	il	passo.	
Facciamo	un	ulteriore	passo	 in	avanti,	anche	questo	con	un	esempio.	Consideriamo	 la	 seguente	
figura:	
	
	
	
	
	
	
	
Osserviamo	che	l’immagine	può	essere	interpretata	in	(almeno)	due	modi	diversi:	se	il	rettangolo	
più	 piccolo	 lo	 interpretiamo	 come	 se	 fosse	 più	 vicino	 all’osservatore	 possiamo	 leggere	 la	 figura	
come	un	tronco	di	piramide	a	base	rettangolare,	mentre	se	interpretiamo	il	rettangolo	più	piccolo	
come	se	fosse	più	lontano	dall’osservatore	possiamo	leggerla	come	una	stanza	vuota.	La	figura	si	
presta	 ad	 essere	 interpretata	 in	 entrambi	 i	 modi,	 ma	 supponiamo	 che	 due	 persone	 tentino	 di	
comunicare	tra	loro	riferendosi	implicitamente	uno	alla	visione	della	figura	come	piramide	tronca	
e	 l’altro	alla	visione	come	stanza	vuota:	 ci	 troviamo	 in	una	situazione	analoga	a	quella	descritta	
precedentemente.	 La	 comunicazione	 diventa	 estremamente	 difficile	 se	 prima	 entrambi	 gli	
interlocutori	 non	 realizzano	 che	 le	 loro	 premesse	 implicite	 sono	 diverse,	 e	 non	 le	 esplicitano	
all’altro.	 Ma	 c’è	 una	 cosa	 che	 è	 importante	 osservare	 in	 questo	 caso:	 una	 volta	 che	 l’uno	 ha	
spiegato	 all’altro	 come	 vede	 lui	 la	 figura	 e	 come	 può	 fare	 l’altro	 per	 vederla	 secondo	 quella	
visione,	entrambi	gli	interlocutori	hanno	prima	di	tutto	riconosciuto	che	il	loro	modo	di	vedere	era	
soltanto	 uno	 dei	 possibili,	 non	 l’unico,	 e	 soprattutto	 una	 volta	 che	 hanno	 imparato	 a	 vedere	 la	
figura	in	entrambi	i	modi	possono	scegliere	quale	visione	adottare	in	base	alle	loro	esigenze.		

[…]	 dobbiamo	 essere	 consapevoli	 che	 […]	 ognuno	 di	 noi	 è	 parte	 di	 una	 cultura	 in	 senso	
antropologico	 e	 che	 questa	 cultura	 è	 parte	 di	 noi.	 Crescendo	 in	 una	 certa	 comunità,	
imparando	una	certa	lingua,	facciamo	nostre	complesse	gerarchie	di	premesse	implicite	che	
in	quell’ambiente	sono	date	per	scontate	e	che	costituiscono	il	terreno	sicuro	che	ci	consente	
di	capirci.		
Crescere	 in	 culture	 diverse,	 imparare	 lingue	 diverse	 vuol	 dire	 acquisire	 diverse	 Gestalt,	
imparare	a	dare	per	scontate	premesse	 implicite	diverse	e	saltare	dall’una	all’altra.	 (Sclavi,	
2003,	pp.	29–31)	

In	questo	senso,	la	nostra	lettura	dell’incontro	con	oggetti/metodi/persone	provenienti	da	un’altra	
cultura	 consiste	 in	 un’occasione	 per	 rendere	 espliciti	 quei	 significati	 impliciti	 che	 in	 condizioni	
normali	 non	 si	 avrebbe	motivo	 di	 esplicitare.	 Naturalmente,	 più	 è	 forte	 la	 distanza	 tra	 i	beliefs	
culturali	della	cultura	da	cui	proviene	tale	oggetto/metodo	e	quelli	della	cultura	di	arrivo,	tanto	più	
sarà	 forte	 lo	 scontro	 e	 la	 possibilità	 di	 riflettere	 sulle	 radici	 profonde	 del	 proprio	 pensiero.	 In	
questa	chiave	rileggiamo	l’espressione	di	Jullien:	

Il	ne	s'agit	pas	là	de	philosophie	comparée,	par	mise	en	parallèle	des	conception;	mais	d'un	
dialogue	 philosophique,	 où	 chaque	 pensée,	 à	 la	 rencontre	 de	 l'autre,	 s'interroge	 sur	 son	
impensé.	(Jullien,	2006)		



[Non	si	tratta	di	filosofia	comparata,	della	messa	in	parallelo	delle	diverse	concezioni,	bensì	
di	un	dialogo	filosofico	dove	ogni	pensiero,	nel	farsi	incontro	all'altro,	si	interroga	sul	proprio	
impensato.48]	

Facendo	però	un	ulteriore	passaggio,	riteniamo	anche	che	oltre	a	questo	processo	di	esplicitazione	
dei	 propri	 significati	 impliciti,	 vi	 sia	 anche	 l’occasione	di	 allargare	 il	 proprio	 sguardo	 acquisendo	
prospettive	nuove,	 le	 “diverse	Gestalt”	 di	 cui	 parla	 Sclavi,	 sulle	 situazioni	 all’interno	del	 proprio	
contesto.	
Il	 caso	 che	 per	 noi	 è	 stato	 paradigmatico	 in	 relazione	 a	 quanto	 illustrato	 fin	 qui	 è	 costituito	
certamente	 l’introduzione	di	una	metodologia	come	quella	del	 Lesson	Study	–	di	origine	cinese,	
nel	nostro	 caso	–	nel	 contesto	 italiano.	 Il	 Lesson	Study	 infatti	 –	pur	essendo	già	 stato	 trasposto	
culturalmente	 rispetto	 alla	 versione	 originale	 cinese	 –	 rimane	 una	 metodologia	 estranea	 alla	
cultura	italiana,	che	incarna	una	serie	di	beliefs	propri	della	cultura	orientale,	quali	per	esempio	la	
classe	concepita	come	spazio	pubblico,	 il	 collettivismo,	 l’unione	di	 teoria	e	pratica,	 la	centratura	
dell’insegnamento	 sull’insegnante	 piuttosto	 che	 sull’allievo	 (si	 veda	 sezione	 1).	 Nell’ottica	 di	
quanto	 presentato	 nei	 paragrafi	 precedenti	 dunque	 riteniamo	 possibile	 che	 un	 insegnante	 in	
formazione	 e/o	 in	 servizio	 che	 si	 trovi	 a	 partecipare	 ad	 un	 LS	 sia	 costretto	 a	 pensare	 alla	
pianificazione	 e	 conduzione	 di	 una	 lezione	 di	 una	 prospettiva	 talmente	 diversa	 da	 quella	
solitamente	 adottata	 all’interno	 della	 nostra	 cultura,	 da	 essere	 spinto	 a	 riflettere	 su	 ciò	 che	
solitamente	dà	per	scontato	nella	programmazione	didattica	e	nella	conduzione	di	una	lezione,	ed	
in	 particolare	 a	 comprendere	 che	 possono	 esserci	 altri	modi	 di	 concepire	 tali	 processi.	 Uno	 dei	
nostri	 obiettivi,	 in	 particolare,	 è	 stato	 quello	 di	 cercare	 di	 comprendere	 se	 l’implementazione	
attuale	 delle	 esperienze	 di	 Lesson	 Study	 come	 strumento	 di	 formazione	 iniziale	 effettivamente	
potesse	indurre	gli	 insegnanti	 in	formazione	ad	una	riflessione	sui	propri	cultural	beliefs	 (i.e.	una	
presa	di	coscienza	di	questi	ed	eventualmente	un	ripensamento	degli	stessi).	
Tornando	dunque	alla	nostra	 ricerca	 sui	 cambiamenti	dei	beliefs	 degli	 insegnanti	 in	 formazione,	
siamo	 andati	 ad	 indagare	 in	 particolare	 quali	 dei	 loro	 beliefs	 risultassero	 ancora	 aderenti	 al	
contesto	 culturale	 italiano	 dopo	 un’esperienza	 di	 LS,	 e	 quali	 di	 questi	 fossero	 stati	 invece	
modificati	 o	 rivisti.	 In	questa	 sede	 ci	 soffermiamo	 in	particolare	 sulla	discussione	dell’analisi	 del	
materiale	 raccolto	 da	 un	 gruppo	 di	 5	 tirocinanti	 del	 Corso	 di	 Laurea	Magistrale	 a	 ciclo	 unico	 in	
Scienze	della	Formazione	Primaria	dell’Università	di	Modena	e	Reggio	Emilia,	che	hanno	effettuato	
il	proprio	tirocinio	del	quarto	o	quinto	anno	partecipando	ad	un	LS	effettuato	nelle	scuole.	
Essendo	 tale	 materiale	 parte	 appunto	 di	 una	 ricerca	 più	 ampia	 sui	 beliefs	 degli	 insegnanti	 in	
formazione	del	suddetto	CdL,	andiamo	brevemente	a	spiegare	l’approccio	metodologico	utilizzato	
in	 relazione	 appunto	 a	 tale	 indagine.	 Seguendo	 un	 filone	 di	 ricerca	 a	 livello	 sia	 italiano	 che	
internazionale	sul	tema	della	formazione	degli	insegnanti	di	scuola	primaria	e	sul	cambiamento	dei	
loro	 beliefs	 durante	 i	 percorsi	 formativi	 (p.	 es.	 Charalambous,	 Panaoura,	 &	 Philippou,	 2009;	
Grootenboer,	2008;	Liljedahl,	2005;	Rolka,	Rosken,	&	Liljedahl,	2006),	abbiamo	scelto	di	condurre	
un’indagine	 di	 tipo	 principalmente	 qualitativo	 ponendoci	 entro	 un	 paradigma	 di	 ricerca	 di	 tipo	
interpretativo,	 nel	 quale	 l’obiettivo	 non	 è	 quello	 di	 cercare	 di	 individuare	 delle	 relazioni	
deterministiche	 di	 causa-effetto	 tra	 aspetti	 affettivi	 e	 comportamento,	 quanto	 piuttosto	 di	
comprendere	ed	interpretare	le	dinamiche	che	hanno	regolato	tali	relazioni	all’interno	delle	storie	
individuali	(Funghi,	tesi	in	progress;	Di	Martino,	2004).	Abbiamo	scelto	in	particolare	di	raccogliere	
materiale	narrativo,	 in	quanto	precedenti	 ricerche	hanno	mostrato	 le	potenzialità	dell’approccio	
narrativo	per	interpretare	e	comprendere	aspetti	del	rapporto	degli	insegnanti	in	formazione	e	in	
servizio	 con	 la	 matematica	 e	 con	 il	 suo	 insegnamento	 (Di	 Martino,	 Coppola,	 Mollo,	 Pacelli,	 &	
Sabena,	2013;	Di	Martino	&	Sabena,	2011;	Funghi,	2015;	Kaasila,	2007b).	Nel	nostro	caso,	inoltre,	
																																																								
48	Traduzione	 italiana	 a	 cura	 di	 B.	 Piccioli	 Fioroni,	 A.	 De	Michele:	 Parlare	 senza	 parole.	 Logos	 e	 Tao.	 (2008).	 Bari,	
Laterza,	p.	V.	



la	raccolta	e	l’analisi	di	materiale	narrativo	ci	è	sembrata	particolarmente	adatta	ai	nostri	scopi,	in	
quanto	 è	 noto	 in	 letteratura	 che	 per	 quel	 che	 riguarda	 i	 beliefs	 è	 importante	 non	 solo	 il	 loro	
contenuto	ma	anche	 la	 loro	organizzazione	e	 le	 relazioni	 intercorrenti	 tra	di	 essi	 (Green,	 1971):	
tale	organizzazione	è	 intimamente	connessa	con	 l’elaborazione	personale	dell’esperienza	e	della	
memoria	 (Nespor,	 1987;	 Pajares,	 1992),	 che	 secondo	 il	 pensiero	 di	 Bruner	 (1990)	 vengono	
organizzate	ed	elaborate	dall’essere	umano	proprio	tramite	la	narrazione.		
Lo	strumento	di	indagine	scelto,	nel	caso	delle	5	tirocinanti,	è	stato	l’intervista	semi-strutturata,	in	
quanto	 l’intervista	 si	 è	 mostrata	 essere	 uno	 strumento	molto	 funzionale	 all’interno	 di	 ricerche	
precedenti	 su	 costrutti	 affettivi	 come	 i	 beliefs	 appunto	 o	 l’identità,	 soprattutto	 quando	 riveste	
particolare	 importanza	 la	 ricostruzione	 dell’evoluzione	 individuale	 (Di	 Martino	 et	 al.,	 2013;	
Grootenboer,	2008;	Kaasila,	2007a;	Kryzwacki-Vainio,	2009).	Inoltre,	rispetto	ad	altri	strumenti	di	
ricerca,	 l’intervista	 semi-strutturata	 risulta	molto	 flessibile	e	adatta	a	 raccogliere	 informazioni	 in	
profondità,	 in	quanto	permette	al	ricercatore	di	chiedere	all’intervistato/a	chiarimenti	su	quanto	
egli/ella	 sta	 dicendo	 e	 di	 approfondire	 aspetti	 interessanti	 delle	 risposte	 dell’intervistato	 man	
mano	che	questi	emergono.	L’intervista	prevedeva	nel	nostro	caso	come	domande	comuni	a	tutte	
le	intervistate	le	seguenti:	

• Per	quanto	riguarda	il	progetto	Lesson	Study,	potresti	raccontarmi	come	è	stata	la	tua	
esperienza	all'interno	del	progetto?		

• Quali	sono	stati	i	motivi	che	ti	hanno	portato	ad	aderire	a	questo	progetto?	
• Che	tipo	di	lezione/i	avete	progettato?	Potresti	descrivermela/e	brevemente?	
• Come	ti	sei	trovata	a	progettare	e	riflettere	su	una	lezione	con	un	gruppo	di	insegnanti	

in	servizio?	
• Cosa	ti	è	piaciuto	dell'attività?	E	cosa	invece	non	ti	è	piaciuto?	Perché?	
• Tra	 la	 simulazione	 che	 avete	 fatta	 durante	 il	 laboratorio	 e	 il	 lesson	 study	 effettuato	

durante	 il	 tirocinio,	 hai	 riscontrato	 una	 grande	 differenza	 oppure	 erano	 esperienze	
molto	 simili	 l'una	 all'altra?	 Secondo	 te	 la	 simulazione	 del	 laboratorio	 si	 poteva	
migliorare,	oppure	l'avresti	lasciata	così?	

• Quali	 difficoltà	 avete	 riscontrato	 nella	 progettazione	 in	 relazione	 alla	 classe	 che	
avevate?	

• Ti	piacerebbe	fare	qualche	altro	ciclo	di	lesson	study	nella	tua	futura	professione?	
• Ti	 è	 capitato	di	 usare,	o	 ti	 piacerebbe	usare	 se	non	 l'hai	mai	 fatto,	 il	 lesson	plan	per	

pianificare	 una	 lezione	 che	 poi	 conduci	 da	 sola?	 Cioè	 di	 usarlo	 come	 strumento	 di	
progettazione	iniziale?		

Le	interviste	sono	state	audio	registrate,	trascritte	ed	analizzate.	Tra	i	possibili	metodi	di	analisi	di	
un	 testo	 narrativo,	 Lieblich,	 Tuval-Mashiach,	 &	 Zilber	 (1998)	 individuano	 4	 approcci	 possibili,	
secondo	 le	 combinazioni	 delle	 due	 dicotomie	 forma	 vs	 contenuto,	 e	 approccio	 olistico	 vs	
approccio	 categorico.	 La	 prima	 dicotomia	 riguarda	 appunto	 la	 scelta	 da	 parte	 del	 ricercatore	 di	
focalizzarsi	 su	aspetti	 formali	della	narrazione	–	come	 la	 struttura	della	 trama,	 lo	 stile	o	 l’uso	di	
figure	retoriche	–piuttosto	che	sul	contenuto	di	ciò	che	viene	narrato	–	e	quindi	di	focalizzarsi	sugli	
eventi,	 i	personaggi	etc.;	 la	seconda	dicotomia	riguarda	 l’unità	di	analisi,	 che	può	essere	 l’intero	
testo	narrativo	(approccio	olistico)	o	singole	frasi	estratte	dal	contesto	(approccio	categorico):	“In	
working	 from	 a	 categorical	 perspective,	 as	 in	 traditional	 content	 analysis,	 the	 original	 story	 is	
dissected,	 and	 sections	 or	 single	 words	 belonging	 to	 a	 defined	 category	 are	 collected	 from	 the	
entire	 story	or	 from	several	 texts	belonging	 to	a	number	of	narrators.	 In	 contrast,	 in	 the	holistic	
approach,	the	life	story	of	a	person	is	taken	as	a	whole,	and	sections	of	the	text	are	interpreted	in	
the	context	of	other	parts	of	the	narrative”	(ibidem,	p.	12).	Nel	nostro	caso	la	scelta	è	ricaduta	su	
un	approccio	di	analisi	di	tipo	categorico-contenutistico,	in	quanto	la	nostra	attenzione	era	rivolta	
principalmente	ai	contenuti	delle	 interviste	e	 l’approccio	categorico	è	 indicato	dagli	 stessi	autori	



come	particolarmente	adatto	nei	casi	in	cui	si	vuole	studiare	un	fenomeno	comune	ad	un	gruppo	
di	persone.		
	
Per	 motivi	 di	 spazio	 ci	 soffermiamo	 in	 questa	 sezione	 soltanto	 sui	 risultati	 più	 importanti	
dell’analisi	 in	 relazione	con	quanto	 illustrato	precedentemente.	 Le	 intervistate,	 che	chiameremo	
nel	seguito	con	degli	pseudonimi,	sono	tutte	studentesse	del	5°	anno.	La	prima	osservazione	che	
interessante	da	fare	riguarda	l’iniziale	perplessità	delle	intervistate	circa	la	rigidità	del	metodo.			

Ambra:	 […]	 io	 vengo	 da	 un	 contesto	 dove	 la	 relazione	 è,	 diciamo,	 il	 primo	 step,	 cioè	 l'infanzia	
comunque	è	tutto	basato	su	un	approccio	molto…	relazionale,	comunicativo,	un	po'	diverso	da	
questa	 cosa	 molto	 standardizzata,	 con	 dei	 tempi	 precisi,	 con	 delle	 modalità	 concordate,	 e	
quindi	avevo	paura	un	po'	anche	di	 avere	un	blocco	 riferito	a	questa	 cosa,	perché	 il	 fatto	di	
stare	 dentro	 delle	 tempistiche	 molto	 rigide,	 il	 fatto	 che	 comunque	 in	 quel	 momento	 può	
veramente	entrare	chiunque,	cioè,	sembra	stupido	ma	anche	la	bidella	che	bussa	alla	porta	ti	
porta	via	dei	minuti	o	piuttosto	quello	che	ha	perso	la	colla	e	non	la	trova	più,	e	cioè	sembrano	
banalità	 però	 nel	 mio	 piccolo	 io	 ci	 ho	 pensato.	 E	 un	 po'	 anche	 il	 fatto	 di	 essere	 difficile	 da	
realizzare	 in	 più	 volte,	 nel	 senso,	 ok	 l’abbiamo	 riprogettata,	 ok	 proviamo	 a	 riproporre	 la	
lezione,	però	nel	contesto	scuola	che	c'è	adesso	-	dove	comunque	c'è	un	po'	anche	di…	di	fretta	
a	volte	di	portare	a	termine	dei…	dei	percorsi	-		insomma	è	duro	da	affrontare	come	strumento,	
credo.	

Sofia:	 	 […]	 all'inizio	mi	 sembrava	 un	 po'	meccanico	 perché	 per	 ogni	 attività	 all'interno	 della	 lezione	
viene	dato	un	tempo	specifico,	e	penso	che	in	una	classe	italiana	dare	un	tempo	specifico	non	è	
sempre	facile,	dipende	dalla	classe,	dalla	situazione	e	dal	tipo	di	attività	che	si	propone,	quindi	
questa	cosa	mi	metteva	un	po'	di	dubbi.	

La	 flessibilità	 nella	 conduzione	 della	 lezione	 in	 effetti	 è	 riconosciuta	 come	 una	 caratteristica	
abbastanza	 irrinunciabile	 della	 scuola	 italiana.	 Per	 le	 intervistate,	 in	 particolare,	 può	 risultare	
difficile	coniugare	i	tempi	rigidi	del	LS	con	la	volontà	di	dare	spazio	e	attenzione	a	tutti	i	bambini,	e	
di	permettere	a	tutti	di	esprimersi.	

Sofia:	 […]	noi	siamo	riusciti	a	dare	spazio,	nella	discussione	collettiva,	a	tutte	 le	coppie	perché	non	ci	
hanno	messo	 tantissimo	tempo	a	spiegarsi,	però	sicuramente	 in	altre	classi	 con	questi	 tempi	
così	 rigidi	 soprattutto	 nelle	 discussioni	 collettive	 a	 me	 dispiacerebbe	 ad	 esempio	 non	 dare	
spazio	a	qualcuno,	e	questa...	è	che	in	Italia	siamo	abituati	a	parlare,	parlare,	parlare,	e	quindi	
in	altre	classi	sicuramente	non	sarebbe	stato	possibile.	

Ambra:	 […]	ho	 confermato	un	po'	 quello	 che	avevo	pensato	prima	 [di	 fare	 il	 LS],	 ecco:	 comunque	 la	
difficoltà	di	rispettare	i	tempi,	 la	difficoltà	di	stare	 in	modalità	standard,	quindi	anche	il	 fatto	
che	ci	può	essere	l'imprevisto,	e	per	quanto	tu	hai	progettato	benissimo	la	lezione	magari	non	
l'hai	 calcolata,	 e	 quindi	 devi	 riuscire	 ad	affrontarlo,	 e…	 tutte	 quelle	 cose,	 la	 relazione	un	po'	
tralasciata,	 per	 cui	 se	 tu	 devi	 stare	 in	 quei	 tempi,	 se	 un	 bambino	 ad	 esempio	 ha	 molta	
difficoltà,	cioè,	non	puoi	stare	lì	a	rimarcare	il	concetto	o	a	trovare	un'altra	modalità	per…	per	
far	 passare	 il	 concetto,	 sono	 cose	 che	 invece	 per	 quanto	mi	 riguarda,	 dato	 che	 sono	molto	
fissata	sulla	relazione,	sulla	positività,	su	questo	faccio	proprio	un	po'	fatica,	un	po'	fatica.	

Renata	 sottolinea	 in	 particolare	 come	 l’insegnante	 italiano	 sia	 poco	 abituato	 a	 progettare	 in	
maniera	 così	 precisa	 e	 si	 affidi	molto	 all’improvvisazione	 sul	momento	 per	 la	 conduzione	 della	
lezione:	

Renata:	[…]	le	difficoltà	secondo	me	legate	al	progetto,	che	possono	incontrare	soprattutto	insegnanti	
che	appunto	hanno	già	esperienza	nella	scuola,	è	appunto	questa	pianificazione	molto	molto	
dettagliata,	 minuto	 per	 minuto,	 della	 lezione,	 perché	 tante	 volte	 si	 tende	 a	 improvvisare	
oppure	 non…	 non	 si	 tengono	 così	 sotto	 controllo	 i	 tempi,	 e	 il	 tempo	 che	 uno	 dedica	 a	 ogni	
momento	 dell'attività	 […]	 non	 sono	 abituata	 a	 lavorare	 in	 questo	 modo	 e	 neanche	 le	
insegnanti	 [con	 cui	 ho	 lavorato]	 erano	 abituate	 /	 non	 hanno	mai	 fatto	 un'attività	 di	 questo	
tipo,	quindi	anche	loro	si	sono	trovate	molto	in	difficoltà	nel	pianificare	così	nel	dettaglio	una	
lezione,	perché	tante	volte…	si	/	 improvvisano,	magari	dai	bambini	emerge	una	cosa	che	loro	



non	avevano	-	un	qualcosa,	un	feedback	-	che	loro	non	avevano	preso	in	considerazione,	allora	
cambiano	 completamente	 l'argomento	 della	 lezione	 /	 spostano	 completamente	 l'argomento	
della	 lezione,	 seguendo	 il	 /	 le	 risposte	dei	 bambini;	 anche	all'interno	del	 LS	 si	 può	 fare,	 però	
deve	 essere	 preso	 in	 considerazione,	 e	 quindi	 anche	 questa	 è	 /	 questa	 secondo	 me	 è	 la	
difficoltà	principale.	

Tuttavia,	dopo	aver	sperimentato	il	LS,	alla	rigidità	della	progettazione	vengono	riconosciuti	diversi	
aspetti	positivi,	come	per	esempio	una	migliore	gestione	dei	tempi	della	lezione	e	dell’attenzione	
degli	alunni,	o	una	migliore	gestione	dei	loro	interventi.		

Sofia:	 In	 realtà,	 mi	 sono	 resa	 conto	 che	 programmando	 in	 questo	 modo	 la	 gestione	 del	 tempo	 è	
migliore,	cioè	non	ci	sono	tempi	morti,	e	quindi	 il	tempo	viene	sfruttato	al	massimo	ed	è	una	
cosa	 importante,	 anche	 perché	 con	 una	 lezione	 programmata	 in	 questo	 modo	 i	 bambini	 lo	
percepiscono,	e	sono	loro	stessi	che	non	perdono	tempo,	invece	ai	bambini	di	adesso	tendono	
molto	 a	 distrarsi	 e	 a	 perdere	 il	 tempo,	 invece	 se	 loro	 trovano	 setting	 organizzato	 e	 degli	
insegnanti	preparati	non	perdono	tempo.		

Renata:	[Mi	sono	resa	conto	del]	fatto	appunto	di	considerare	i/	quello	che	emerge	dai	bambini,	 loro	
risposte	 che	magari	 non…	non	 vengono	 considerate	o	a	 cui	 non	 si	 presta	attenzione,	 perché	
tante	volte	 l'insegnante	ha	preparato	 l’attività,	svolge	 l'attività,	 fa	 la	fase	di	restituzione	se	 il	
lavoro	è	fatto	a	gruppi	–	come	nel	mio	caso	del	LS	–	però	poi	si	ferma	lì.	[…]	io	ho	notato	che	
soprattutto	all'interno	della/	della	 classe	 in	 cui	 sto	 facendo	 tirocinio,	 sì,	 l'insegnante	 tende	a	
considerare	molto	 le	risposte	dei	bambini,	si	sofferma,	 li	 lascia	ragionare,	però	alla	fine	per…	
cioè,	diciamo,	non	asco-/	non	utilizza	il	loro/	le	loro	risposte	per	sviluppare	un	ragionamento:	si	
chiude	 lì	 la	 cosa,	quindi	 secondo	me	 il	 LS	può	essere	utile	a/	può	essere	molto	utile	anche	a	
quello,	per	far…	far	emergere	alcuni	aspetti	che	nella...	della	gua-/	relativi	all’attività	che	si	sta	
facendo	per	poi	svilupparli,	che	è	una	cosa	che	in	realtà	bisognerebbe	fare	normalmente	nella	
pratica	didattica,	però	tante	volte	per	questione	di	tempi,	proprio	di	tempistiche	in	classe,	non	
vengono/	i	bambini	non	vengono	ascoltati	[…]	

Ambra	in	particolare,	che	è	una	delle	intervistate	che	più	sottolinea	la	necessità	per	lei	di	rimanere	
flessibile	 per	 andare	 incontro	 alle	 esigenze	 dei	 bambini,	 afferma	 comunque	 di	 aver	 compreso	
l’importanza	del	“non	lasciare	quasi	nulla	al	caso”	in	fase	di	progettazione	della	lezione:	

Ambra:	[…]	dopo	diciamo	con	questo	corso	di	laurea	e	poi	il	lesson	study	ho	capito	che	in	realtà	[…]	a	
volte	è	meglio	non	lasciare	quasi	niente	al	caso,	cioè	avere	anche	una	struttura	da	seguire,	una	
possibile	ipotesi	di	come	andrà	la	lezione,	perché	è	vero	che	il	tempo,	cioè…	è	un	po'	un	intoppo	
quando	 ti	 devi	 fermare	 su	 alcune	 cose,	 d'altra	 parte	 dovendo	 seguire	 un	 percorso,	 un	
programma,	 dovendo	 stare	 nei	 tempi	 –	 perché	 la	 primaria	 è	 molto	 più	 concentrata	 su…	
sull'argomento	in	tot	tempo	in	tot	unità	didattiche	–	cioè,	comunque	di	avere	anche	un	po'	di	
rigidità	anche	in	questo,	cioè	a	livello	proprio	di	come	strutturare	una	lezione	di	matematica.	

Un	altro	aspetto	positivo	che	viene	evidenziato	dalle	tirocinanti	sulla	progettazione	minuziosa	del	
LS	riguarda	il	fatto	di	avere	in	mente	un	filo	conduttore	preciso	della	lezione	e	di	avere	in	mente	
un	obiettivo	specifico	che	permetta	di	sfruttare	al	massimo	una	singola	ora	di	lezione.		

Renata:	 [Il	 lesson	 plan]	 Come	 strumento	 di	 progettazione	 sì,	 secondo	me	 è	 molto	 utile	 proprio	 per	
questo:	perché	uno	riesce	a	stabilire	tutto	quello	che	vuole	fare	in	un/	quello	che	vuole	fare	in	
una	lezione,	soprattutto	dove	vuole	arrivare	alla	fine,	quale	concetto	matematico	vuole…	vuole	
sviluppare	durante…	anche	se	è	un'ora,	un'ora	di	lezione,	quindi	comunque	è	poco,	però	se	uno	
riesce	 a	 darsi	 degli	 obiettivi/	 degli	 obiettivi	 specifici,	 molto	 significativi,	 alla	 fine	 riesce	 ad	
arrivare	comunque	a	qualcosa,	anche	se	si	tratta	solamente	di	una	lezione.		

Rosanna:	 […]	 avere	 dei	 tempi	 così	 precisi	 è	 positivo	 perché	 nell'ambito	 di	 un'ora,	 nell'ambito	 di	 una	
lezione,	raggiungi	un	obiettivo,	comunque	hai	un	obiettivo,	vuoi	raggiungere	quello,	e	se	non	te	
lo	poni	 così	 chiaramente	può	anche	darsi	 che	una	 lezione	vada	a	vuoto,	vada	come	un	po'...	
sprecata	 se	non	hai	 bene	 in	mente	dove	devi	 arrivare,	 no?	Al	 tempo	 stesso	può	essere	 visto	
come	 un	 aspetto	 negativo	 il	 fatto	 che	 a	 volte	 non	 ci	 stai	 proprio	 dentro	 con	 i	 tempi	 stretti	
stretti,	 precisi	 precisi	 che	 ti	 sei	 data,	 quindi...	 però	 appunto	 siccome	 subito	 quando	 viene	
presentato	il	LS	vengono	presentati	come	abbastanza	vincolanti	questi	tempi,	in	realtà	quando	



sei	 lì	 c'è	 anche	abbastanza	elasticità,	 nel	 senso,	 nessuno	mi	aveva	poi	 detto	più	di	 tanto	 sui	
tempi;	è	proprio	l'idea	di	arrivare	alla	fine	della	lezione	che	hai	raggiunto	l'obiettivo	che	ti	eri	
posto.		

Diciamo	dunque	che	pur	non	rinunciando	ad	un	insegnamento	di	tipo	child-centered,	in	linea	con	
una	 scuola	 inclusiva	e	 con	un	approccio	all’insegnamento	differenziato	 in	base	alle	esigenze	del	
singolo	 studente,	 le	 intervistate	 hanno	 comunque	 riveduto	 le	 loro	 posizioni	 sulle	 effettive	
potenzialità	di	una	progettazione	 fine	della	 lezione	come	quella	proposta	dal	 Lesson	Plan,	 tanto	
che	 	 4	 intervistate	 su	 5	 affermano	 che	 hanno	 riutilizzato/	 riutilizzerebbero	 il	 Lesson	 Plan	 come	
guida	 per	 la	 progettazione	 delle	 proprie	 lezioni	 –	 con	meno	 rigidità	 per	 quello	 che	 riguarda	 la	
previsione	 delle	 varie	 fasi	 della	 lezione.	 Daria	 in	 particolare	 mostra	 un	 apprezzamento	 per	 la	
riflessione	sull’intenzionalità	che	il	Lesson	Plan	richiede	di	esplicitare:		

Daria:	 […]	 è	 vero	 che	 dal	 momento	 in	 cui	 ho	 visto	 che	 mettersi	 lì	 a	 progettare	 è	 stato	 efficace,	
probabilmente	 è	 uno	 strumento	 che	 dovrei	 pensare	 di	 riutilizzare,	 ecco.	Magari	 non	 tutto	 in	
dettaglio	come	un	Lesson	Plan	–	quindi	minuto	per	minuto	–	però	anche	solo	l'idea	di:	cosa	si	fa	
in	 questo	 momento,	 perché	 la	 faccio,	 quindi	 ‘presento	 ai	 bambini	 materiale’:	 perché	 lo	
presento	 così?	Perché	 so	 che	prima	 tocco	una	 cosa,	poi	 capisco	 che	una	 cosa	 serve,	 può	poi	
servir	loro,	quindi	anche	fare	tutte	queste	cose	del	‘perché	lo	faccio’,	non	solo	‘lo	faccio	perché	
lo	so	già’,	secondo	me	è	utile,	ecco.	Quindi	anche	degli	spunti	 interessanti,	poi	proprio	 lesson	
plan	fisso,	così	come	ho	fatto	magari	no,	però	alcuni	spunti	sì.	

Un	 altro	 aspetto	 interessante	 da	 un	 punto	 di	 vista	 del	 cambiamento	 dei	 beliefs	 riguarda	 la	
necessità	 di	 prevedere	 le	 dinamiche	 della	 lezione	 nel	 dettaglio.	 È	molto	 significativo	 da	 questo	
punto	 di	 vista	 il	 commento	 di	 Rosanna,	 che	 appunto	 descrive	 una	 sensazione	 di	 fastidio	 verso	
questa	minuziosità	di	previsione:		

Rosanna:	 […]	 in	un	primo	momento	mi	dava	un	po'	 fastidio	 il	 fatto	di	dover	pensare	ad	ogni	minimo	
dettaglio,	così	nel	particolare,	provare	a	dover	provare	 immaginare	 tutto	quello	che	possono	
anche	dire	i	bimbi	o	che	possono	anche	fare	i	bimbi.		

In	realtà	la	stessa	Rosanna	riconosce	dopo	il	LS	che	la	minuzia	della	previsione	è	molto	importante	
ai	fini	della	conduzione.	Renata	inoltre	osserva	come	questo	tipo	di	operazione	normalmente	non	
venga	fatta	dagli	insegnanti	italiani:	

Rosanna:	[…]	in	realtà	è	molto	utile	riuscire	a	pensare	a	tutto	quello	che	può	accadere	e	a	tutto	quello	
che	tu	puoi	fare	a	seconda	delle	varie	possibilità,	no?.	[…]	io	non	avrei...	mai	mi	sarei,	mai	mi	
sarebbe	venuto	in	mente	una	roba	così,	e	di	questa	cosa	che	subito	mi	dava	un	po'	fastidio,	di...	
di	pensare	tutto	nei	minimi	dettagli,	in	realtà	poi	si	è	rivelata	molto	molto	utile.		

Renata:	[…]	quello	che	a	me	è	piaciuto	molto	del	LS	è	il	fatto	che	uno	quando	pianifica	la	lezione	deve	
immaginarsi	tutte	le	risposte	che	possono	dare	i	bambini.	E	questa	è	una	cosa	che	è	veramente	
molto	 interessante	perché	normalmente	un	 insegnante,	sì,	dice	“Ok,	faccio	questo.	Ah,	però	 i	
bambini	 potrebbero	 rispondermi	 in	un	altro	modo,	potrebbero	dare	un	 feedback	 che	non	ho	
considerato”:	il	problema	è	che	nella	pianificazione	di	un	Lesson	Study	uno	deve	provare	a	cost-
/	 deve	 veramente	 cercare	 di	 considerarli	 tutti,	 per	 tutte	 le	 variabili	 che	 possono…	 devono	
essere	 prese	 in	 considerazione	 veramente	 tantissime	 variabili.	 E	 questo	 secondo	me	 è	molto	
interessante	perché	normalmente	nella	pratica	didattica	non	si	fa.	

La	 natura	 collettiva	 del	 LS	 è	 stato	 sicuramente	 l’aspetto	 più	 apprezzato	 dalle	 intervistate,	
soprattutto	 perché	 come	 tirocinanti	 hanno	 trovato	 estremamente	 utile	 l’aiuto	 e	 il	 parere	 degli	
insegnanti	più	esperti.	Un	aspetto	che	viene	evidenziato	da	Ambra,	ma	che	abbiamo	riscontrato	
anche	 da	 parte	 di	 diversi	 insegnanti	 in	 formazione	 (si	 veda	 Bartolini	 Bussi	 &	 Ramploud,	 2018,	
capitolo	5),	riguarda	il	fatto	che	il	confronto	è	stato	molto	costruttivo	perché	permette	in	generale	
uno	scambio	di	conoscenze	e	un	ampliamento	di	prospettive:	

Ambra:	 […]	 il	 fatto	 anche	 di	 collaborare	 con	 gli	 altri,	 di	 non	 fermarsi	 alla	 propria	 modalità	 di	
insegnamento,	ma…	cioè	anche	confrontarsi	con	modalità	differenti,	quindi	provare	a	vedere	
anche	un	docente	di	un'altra	materia	come	affronterebbe	l'argomento	magari	che	è	del	tuo…	
della	tua	materia	di	insegnamento,	possono	essere	degli	punti	molto	validi	anche	alla	luce	poi	



un	 po'	 della…	 cioè,	 dell'interdisciplinarietà	 tra	 le	 varie	 materie,	 un	 po'	 anche	 per	 il	 nostro	
lavoro,	che	è	un	lavoro	comunque	di	critica	costante	e	di	recupero	costante	di	quello	che	si	fa,	
di	messa	in	discussione	e	di	un	miglioramento.	Cioè,	io	almeno	la	vedo	così,	per	cui	fossilizzarsi	
sui	propri	metodi,	sulle	proprie	modalità	non	ti	porta	secondo	me	ad	andare	avanti.		

Tuttavia	la	collaborazione	con	insegnanti	esperti	si	è	dimostrata	estremamente	importante	anche	
per	aspetti	meno	prevedibili	a	priori,	come	la	previsione	delle	dinamiche	della	lezione	(Sofia)	e	per	
i	feedback	che	questi	possono	dare	sulla	conduzione	della	lezione	(Rosanna,	Ambra).	

Sofia:	Ho	imparato	molto,	perché,	appunto,	quanto	abbiamo	progettato	all'inizio	mi	sono	resa	conto	di	
quanto	 il	 loro	 sguardo	 [i.e.	 quello	 degli	 altri	 insegnanti]	 era	già	 formato,	 sia	 sulla	 classe	ma	
proprio	per	esperienza	su	quanto	un	bambino	ci	mette	a	fare	una	cosa,	ed	effettivamente	per	
la	 programmazione	 dei	 tempi	 è	 stato	molto	 utile.	 È	 stata	 utile	 in	 particolare	 l'insegnante	 di	
italiano,	che	non	insegna	matematica	in	quella	scuola,	per	fare	le	domande	guida	[…]	lei	le	ha	
fatte	in	modo	molto	sintetico	e	aveva	già	presente	a	che	tipo	di	domanda	era	abituata	a	quella	
classe.		

Rosanna:	In	realtà,	dopo	l'anno	scorso,	quando	l'ho	messa	in	atto,	ho	percepito	/	[ho]	proprio	vissuto	
sulla	 mia	 pelle	 tutta	 la	 sua	 utilità	 e	 tutta	 la	 sua…	 cioè	 la	 potenza	 di	 questo	 modo	 di	 /	 di	
lavorare	insieme	poi	tra	gli	insegnanti,	sostanzialmente,	perché	mi	sono	accorta	entrando	nella	
scuola	che	 il	mio	entusiasmo	non	basta,	che	cioè	ci	vuole	anche	 l'esperienza	di	chi	c'è	dentro	
nella	scuola	da	tanto,	che	ti	può	dare	dei	consigli,	e	 in	questo	LS	/	nel	LS	che	io	ho	preparato	
l'anno	scorso	mi	è	servita	moltissimo	questa	collaborazione	tra	gli	insegnanti	[…]	i	consigli	che	
nel/	 nella	 /	 nel	momento	della	 revisione	gli	 altri	 insegnanti	mi	avevano	dato	 su	 come	avevo	
condotto	la	lezione	era	stato	molto	molto	utile,	e....	mi	è	rimasto	proprio,	mi	sono	/	proprio	mi	
è	 /	mi	 sono	 innamorata	del	 LS,	 perché	è	un	modo	veramente	dove	 c'è	 collaborazione	 tra	gli	
insegnanti	ma	una	 collaborazione	 proprio	 intesa	 di	 [i.e.	 come]	 /	 ognuno	 ci	mette	 quello	 che	
vede,	 quello	 che	 sa	 fare,	 e	 se	 io	 c'ho	 più	 esperienza	 di	 te	 ti	 aiuto	 /	 intanto	 si	 programma	
insieme,	e	già	il	programmare	insieme	per	uno	che	inizia	è	un	grosso	aiuto.	

Ambra:	[…]	sicuramente	mi	è	servita	perché	ti	rendi	conto	di…	che	cosa	puoi	migliorare,	che	cosa	puoi	
modificare,	e	anche	di	 cosa…	cioè,	 ti	guardi	e	dici	 “In	questo	momento	credo	di	essere	 stata	
brava	a	gestire	questa	situazione”,	quindi…	poi	se	te	lo	dice	anche	qualcun	altro	che	guarda	i	
filmati	 con	 te	 e	 ti	 dice	 “mamma	 mia,	 in	 questo	 momento	 hai	 saputo	 gestire	 bene	 questa	
situazione”,	credo	che	a	livello	professionale	sia	una	cosa	molto	bella	perché	ti	ritrovi	capace,	ti	
ritrovi	abile,	e	ti	ritrovi	anche	un	po'	con	qualche	lacuna	in	alcune	cose,	e	col	valore	che	l'altro	ti	
può	dare.	

La	natura	collettiva	del	LS	risulta	essere	particolarmente	apprezzata	anche	perché	rompe	un	po’	
quell’isolamento	 dell’insegnante	 che	 viene	 denunciato	 anche	 da	 alcuni	 insegnanti	 in	 servizio.	
Riportiamo	come	esempi	due	estratti	dalle	risposte	raccolte	attraverso	un	questionario	distribuito	
all’interno	delle	scuole	di	Modena	e	Reggio	Emilia	alla	fine	dei	progetti	svolti	nell’a.a.	2016/17	(si	
veda	anche	Bartolini	Bussi	&	Ramploud,	2018,	capitolo	5).	

Nel	nostro	lavoro	si	è	molto	soli,	la	lezione	non	viene	osservata	né	analizzata	da	una	persona	
esterna.	
Finalmente	non	mi	sono	sentita	sola	e	l'essere	accompagnata	da	esperti	o	colleghi	nuovi	mi	
ha	dato	coraggio	e	una	forte	motivazione.	

In	particolare,	Daria	sottolinea	come	il	LS	risponda	ad	un’idea	di	un	insegnante	che	non	agisce	da	
solo,	ma	che	fa	parte	di	una	‘rete’	sociale.	

Daria:	Allora	mi	è	piaciuto	il	fatto	che	abbia	potuto	vedere	una…	una	rete	all'opera,	quindi	l'idea	che	un	
insegnante	 non	 è	 un'isola	 in	 mezzo	 al	 mare,	 ma	 si	 può	 confrontare,	 può	 chiamare	 altri	
insegnanti,	 può	 coinvolgere	 istituzioni	 universitarie	 al	 fine	 di/	 di	 fare	 ricerca,	 di	 poter	
sperimentare	nuove	cose,	di	avere	più	opinioni	possibili	senza	che	nessuno	imponga	la	propria	
[…]	

Tale	isolamento	in	parte	può	essere	connesso	con	la	concezione	della	classe	come	spazio	privato	e	
nella	 scarsa	 abitudine	 ad	 essere	 osservato	 dell’insegnante	 italiano	 (come	 si	 vede	 anche	 dalle	



risposte	 sopra	 riportate).	 La	 rottura	 del	 LS	 di	 queste	 abitudini	 può	 essere	 accompagnato	 da	
emozioni	come	l’ansia	di	essere	valutati	–	cosa	che	denuncia	comunque	come	nella	nostra	cultura	
l’osservazione	 venga	 associata	 ad	un	momento	di	 valutazione,	 piuttosto	 che	 ad	un’occasione	di	
apprendimento.	 Ambra	 per	 esempio	 racconta	 la	 reazione	 ansiosa	 dell’insegnante	 conduttore	
all’interno	del	suo	gruppo	di	lavoro,	mentre	Renata	e	Rosanna	raccontano	di	aver	provato	in	prima	
persona	il	timore	di	essere	valutate.	

Ambra:	[…]	non	è	così	facile	mettersi	in	discussione	[…]	vedevo	anche	la	mia	maestra	[i.e.	l’insegnante	
con	cui	Ambra	faceva	il	tirocinio]	che	era	un	po'	“Oddio	adesso	vedranno	i	filmati,	oddio	cosa	
penseranno	 di	 me,	 oddio	 che	 figuraccia	 che	 ho	 fatto,	 ma	 in	 questo	 momento	 non	 mi	 sono	
espressa	bene,	sembravo	dislessica…”,	cioè,	tutte	queste…	queste	paranoie	[…]	

Renata:	La	cosa	che	mi	ha	un	attimo	destabilizzata	è	-	una	cosa	minima	in	realtà	-	però	il	fatto	che	le	
lezioni	 vengano	 osservate,	 e…	 e	 quindi	 comunque	 avere	 tante	 persone	 in	 classe	 che	 ti	
osservano,	 un	 po'	 t-/	 non	 giudicano,	 però	 comunque	 sì,	 il	 lavoro	 di	 un	 insegnante	 viene	
giudicato,	e	 io	avevo	paura	di	 s-/	avevo	molta	paura	di	 sbagliare	 -	perché	appunto	sono	alle	
prime	 esperienze,	 quindi	 non…	non	ho	questa	 esperienza	 consolidata	 di	 insegnamento	 –	 […]	
io…	sentirmi	così	osservata/	perché	comunque	in	classe	avevamo	7	insegnanti,	e…	sono	tante	7	
insegnanti	 che	 ti	osservano,	 che	 ti	guardano…	hanno	 in	mano	 la	pianificazione,	guardano	se	
stai	 seguendo	nei	minimi	dettagli	quello	che	è	 stato	pianificato;	quando	 tu	 ti	 rendi	 conto	di/	
che	non	lo	stai	seguendo,	che	dici	“Bene,	abbiamo	sbagliato	qualcosa”,	e	quelle	sono	cose	un	
po'…	sì,	forse	mi	sono	piaciute	un	po'	meno	[…]	

Rosanna:	[…]	è	molto	difficile	farlo,	nel	senso	che	ti	senti	molto	esposta	/	cioè,	mentre	tu	fai	lezione	c'è	
chi	guarda	la	lezione	[…]	

Nel	 caso	 però	 di	 Ambra	 e	 Rosanna	 –	 cosa	 confermata	 anche	 dagli	 insegnanti	 in	 servizio	 del	
campione	citato	in	precedenza49	–	si	evidenzia	come	uno	dei	punti	di	forza	del	LS	consiste	nel	fatto	
che	la	valutazione	non	riguarda	l’insegnante,	ma	piuttosto	le	strategie	didattiche:	

Rosanna:	 […]	 se	 tu	 riesci	 un	attimo	ad	andare	oltre	all'idea	del	 giudizio	 che	può	 venire	dagli	 altri,	 e	
senti	 invece	 la	 voglia	di	 tutto	 il	 team	dell'insegnante	di	 collaborare,	 è	 fantastico,	 perché	dici	
“Vabbè,	allora,	non	sono	da	sola,	sono	insieme	ad	altri	e	insieme	tutti	lavoriamo	perché	i	bimbi	
capiscano”	[…]	

Ambra:	 […]	un	po'	era	venuta	 fuori	anche	cioè	 in	 sede	di	progettazione	che	qualcuno	diceva	“Non	 ti	
mettiamo	al	patibolo	se	sbagli”,	e	quindi	anche	questa	cosa	di	capire	che	non	è	un	giudizio	alla	
persona,	ma	è	un…	proprio	un	po'	un	verificare	come	ci	si	approccia	a	certi	argomenti,	come	si	
può	fare	al	meglio	per	i	bambini.	

Ambra	a	questo	proposito	sottolinea	anche	come	il	LS	dia	la	possibilità	all’insegnante	di	rileggere	i	
propri	errori	come	possibilità	di	miglioramento:	

Ambra:	[…]	io	credo	che	questo	sia	uno	dei	punti	del	LS,	cioè,	tu	dai	valore	all'errore	non	come	criticità	
ma	come	possibilità	di	migliorarti	[…]	

Abbiamo	dunque	esplorato	alcuni	dei	punti	principali	emersi	dalle	interviste,	in	relazione	ai	beliefs	
delle	 tirocinanti.	 Abbiamo	 visto	 come	 in	 parte	 siano	 stati	 riconfermati	 alcuni	 beliefs	 propri	 del	
nostro	 contesto	 culturale,	 come	 una	 visione	 dell’insegnamento	 child-centered,	 flessibile	 e	 poco	
programmato.	La	necessità	di	rispondere	in	maniera	individualizzata	alle	necessità	dei	bambini	e	la	
complessità	delle	classi	inclusive	italiane	rendono	difficile	la	comprensione	in	un	primo	momento	
dei	motivi	di	una	previsione	così	dettagliata	delle	dinamiche	della	 lezione,	che	vengono	ritenute	
difficilmente	 prevedibili.	 È	 stata	 confermata	 inoltre	 una	 certa	 difficoltà	 nel	 farsi	 osservare,	
probabilmente	 a	 causa	 anche	 di	 una	 concezione	 della	 classe	 come	 spazio	 privato	 e	
dell’osservazione	come	momento	di	valutazione.		

																																																								
49	Esempi	 presi	 dai	 questionari:	 “Mi	 sono	 sentita	 a	 mio	 agio	 anche	 nel	 ruolo	 di	 esaminata	 e	 non	 solo	 in	 quello	 di	
osservatrice,	perché	sapevo	che	non	era	messo	in	discussione	il	mio	ruolo,	ma	delle	modalità	e	delle	strategie…”;	“Mi	
sono	 sentita,	 invece,	 a	mio	 agio,	 ed	 è	 stata	 per	me	 una	 scoperta,	 nell'essere	 osservata	 da	 altre	 colleghe	 perché	 le	
sentivo	incoraggianti	coi	loro	sguardi	e	il	loro	linguaggio	non	verbale.”	



D’altro	 canto,	 alcuni	 di	 questi	 beliefs	 sono	 stati	 rivisti	 in	 seguito	 all’esperienza	 del	 LS:	 alla	
progettazione	 fine	 sono	stati	 riconosciuti	 aspetti	positivi	 significativi,	 come	quello	di	permettere	
una	migliore	gestione	del	 tempo	della	 lezione,	 evitando	 i	 tempi	morti;	 di	 sfruttare	al	massimo	 i	
contributi	 dei	 bambini	 in	 relazione	 all’obiettivo	 che	 si	 vuole	 perseguire;	 riflettere	 sulle	 proprie	
intenzionalità	educative	quando	si	progetta;	di	avere	sempre	presente	il	filo	logico	da	seguire	nello	
sviluppo	 della	 lezione	 e	 l’obiettivo	 da	 raggiungere	 alla	 fine	 dell’ora,	 evitando	 che	 l’insegnante	
possa	“perdersi”.	La	previsione	precisa	dei	possibili	sviluppi	della	lezione	inoltre	è	stata	ripensata	
come	 un’operazione	 utile	 ai	 fini	 della	 conduzione	 della	 lezione,	 anche	 nell’ottica	 della	
valorizzazione	degli	interventi	degli	allievi.	In	particolare,	è	venuta	a	cadere	in	un	certo	qual	modo	
la	 corrispondenza	 implicita	 tra	 insegnamento	 child-centered	 e	 flessibilità,	 nel	 senso	 che	 è	 stato	
riconosciuto	come	una	progettazione	più	rigida	possa	in	certi	casi	mettere	ancora	di	più	il	bambino	
al	 centro	 dell’azione	 didattica,	 permettendo	 appunto	 una	 migliore	 valorizzazione	 dei	 suoi	
interventi	ai	 fini	della	 lezione	e	una	migliore	gestione	del	 tempo	 in	relazione	all’attenzione	degli	
allievi	–	per	quanto	permanga	ancora	una	certa	diffidenza	nei	confronti	dell’aspetto	di	previsione	
delle	tempistiche	da	dedicare	alle	varie	fasi	della	lezione.	La	collaborazione	infine	si	è	rivelata	utile	
non	solo	al	livello	di	scambio	di	conoscenze	e	di	confronto	di	punti	di	vista,	ma	anche	proprio	per	
la	 previsione	di	 vari	 aspetti	 della	 lezione	e	per	 il	 feedback	 ricevuto	dai	 collaboratori	 sul	 proprio	
operato	 in	 classe	 –	 che	 è	 un	 punto	 su	 cui	 le	 tirocinanti	 alle	 prime	 esperienze	 hanno	 molto	
apprezzato	 il	 fatto	 di	 avere	 un	 aiuto	 da	 parte	 di	 docenti	 più	 esperti.	 L’ansia	 di	 essere	 sotto	
osservazione	 in	alcuni	casi	è	stata	riletta	nell’ottica	di	una	valutazione	da	parte	dei	collaboratori	
non	 a	 livello	 personale	ma	 al	 livello	 di	 strategie	 di	 gruppo:	 in	 quest’ottica	 la	 condivisione	 della	
responsabilità	dell’esito	della	lezione	sembra	essere	un	elemento	importante	per	permettere	agli	
insegnanti	di	ripensare	l’osservazione	di	altri	insegnanti	in	maniera	diversa.	

Beliefs	riconfermati	 Beliefs	ripensati	
La	 collaborazione	 con	 altri	 insegnanti	 è	 molto	
positiva	e	proficua	
Il	bambino	è	sempre	il	centro	dell’azione	didattica:	
meglio	sforare	i	tempi	se	necessario	
La	flessibilità	è	necessaria	per	andare	incontro	agli	
imprevisti	e/o	alle	necessità	dei	bambini	
Sono	i	bambini	che	sul	momento	ti	fanno	capire	di	
cosa	 hanno	 bisogno,	 non	 è	 sempre	 possibile	
prevedere	come	andrà	la	lezione	
L’insegnante	 italiano	 spesso	 improvvisa	o	 si	 perde	
durante	lo	svolgimento	della	lezione	
Farsi	osservare	è	difficile,	si	teme	un	po’	il	giudizio	
degli	altri	

La	collaborazione	è	un	ottimo	strumento	non	solo	
per	 il	 confronto	 costruttivo	 e	 lo	 scambio	 di	 idee,	
ma	 anche	 per	 avere	 dei	 feedback	 e	 per	 riuscire	 a	
prevedere	l’evoluzione	della	lezione	
Una	 progettazione	 rigida	 può	 rispondere	 a	
un’esigenza	 di	 mettere	 il	 bambino	 al	 centro	
dell’azione	 didattica,	 attraverso	 una	 migliore	
gestione	della	lezione,	dei	tempi	di	attenzione	e	dei	
contributi	dei	bambini	
La	 rigidità	 ti	 permette	 di	 avere	 chiaro	 in	mente	 il	
filo	 conduttore	 della	 lezione	 e	 l’obiettivo	 che	 si	
vuole	raggiungere	
Prevedere	 tutte	 le	 possibilità	 aiuta	 l’insegnante	
nella	 gestione	 dei	 propri	 interventi	 e	 in	 una	
migliore	progettazione	dell’attività	
Molte	volte	è	meglio	“non	lasciare	nulla	al	caso”	
I	collaboratori	non	sono	lì	per	valutare	l’insegnante	
ma	 per	 valutare	 le	 strategie	 didattiche	 scelte	 dal	
gruppo	

	
Possiamo	dunque	osservare	come	il	LS	si	sia	rivelato	uno	strumento	con	delle	forti	potenzialità	al	
livello	di	ripensamento	del	proprio	“impensato”	didattico,	ovvero	come	uno	strumento	in	grado	di	
permettere	alle	tirocinanti	(in	questo	caso)	di	prendere	coscienza	di	alcuni	valori	fondamentali	per	
il	loro	approccio	all’insegnamento	e	al	contempo	di	uscire	da	alcune	prospettive	per	loro	scontate	
–	 p.	 es.	 nel	 caso	 di	 Rosanna	 abbiamo	 evidenziato	 come	 vi	 sia	 stato	 un	 cambiamento	 sulla	 sua	
posizione	sull’utilità	di	prevedere	in	modo	preciso	le	dinamiche	della	lezione	da	effettuare.	I	beliefs	



culturali	ci	hanno	permesso	di	 inquadrare	questi	ripensamenti	 in	un’ottica	che	lega	l’individuo	al	
proprio	contesto	culturale,	contesto	che	 in	un	certo	senso	viene	“rotto”	quando	si	 introduce	un	
metodo	 proveniente	 da	 una	 cultura	 diversa	 come	 il	 LS.	 Quanto	mostrato	 fin	 qui	 può	 costituire	
dunque	un	punto	importante	per	chi	si	occupa	di	formazione	iniziale	e	in	servizio,	in	quanto	può	
fornire	spunti	di	riflessione	sul	ruolo	che	può	rivestire	l’introduzione	di	artefatti	e	metodi	culturali	
all’interno	dei	percorsi	formativi;	più	in	generale,	riteniamo	che	all’interno	del	mondo	della	ricerca	
non	sia	più	trascurabile	la	riflessione	sulla	necessità	di	mettere	in	luce	nelle	future	ricerche	i	beliefs	
culturali	 che	 sottostanno	 alle	 modalità	 con	 cui	 l’educazione	 matematica	 si	 realizza	 in	 culture	
diverse.	Auspichiamo	comunque	che	ulteriori	ricerche	possano	apportare	ulteriori	sviluppi.	
	
7.	I	primi	risultati	della	video-analisi	dei	LS	italiani	

Chiara	Bertolini	
7.1.	Introduzione	
Il	gruppo	di	ricerca	sta	lavorando	su	svariate	piste	allo	scopo	di	raccogliere	evidenze	rispetto	alle	
ricadute	del	LS	sulla	professionalità	docente.				
La	prima	fase	di	questa	ricerca	ha	fatto	uso	della	metodologia	della	video-analisi	e	si	è	posta	due	
obiettivi:	

1. esplorare	 la	 partecipazione	 (grado	 e	 modalità)	 degli	 insegnanti	 	 durante	 l’incontro	 di	
progettazione	congiunta	della	lezione;	

2. indagare	 i	 bisogni	 formativi	 che	 emergono	 durante	 il	 primo	 incontro	 di	 progettazione	
congiunta	della	lezione.	

A	 tal	 riguardo	 sono	 state	 condotte	analisi	 a	partire	da	7	 video	di	 incontri	di	progettazione	della	
lezione	che	complessivamente	hanno	coinvolto	33	docenti,	di	cui	insegnanti	in	servizio,	insegnanti	
in	anno	di	prova	e	tirocinanti	del	Corso	di	Laurea	in	Scienze	della	Formazione	Primaria	UNIMORE.		
I	video	sono	stati	esaminati	a	partire	da	un	set	di	indicatori	costruiti	in	parte	tenendo	conto	della	
letteratura	di	riferimento	(per	es.	Vrikki	et.	al,	2017)	in	parte	costruiti	ad	hoc.	Sono	stati	contati	il	
numero	 di	 interventi	 di	 ciascun	 partecipante	 e	 sono	 stati	 individuati	 i	 	 bisogni	 formativi	 che	
emergevano,	distinguendo	i	bisogni	riconosciuti	come	tali	dagli	insegnanti	(verbalizzati	dagli	stessi	
e	dunque	di	cui	hanno	consapevolezza)		da	quelli	riconosciuti	dal	ricercatore	ma	non	riconosciuti	
come	tali	dagli	insegnanti	stessi.		
Sulla	 base	 del	 grado	 di	 partecipazione	 nell’incontro	 di	 progettazione	 congiunta,	 crediamo	 sia	
possibile	distinguere	tre	macro-tipologie	di	LS:		

§ LS	 di	 ricerca	 quando	 il	 gruppo	 di	 progettazione	 è	 perlopiù	 composto	 da	 esperti	 sulla	
disciplina	coinvolta	nella	lezione	e/o	che	conoscono	molto	bene	il	LS	(per	esempio	perché	
hanno	partecipato	a	molti	LS):	 in	questi	contesti	 la	distribuzione	degli	 interventi	è	spesso	
equilibrata	tra	tutti	i	partecipanti.	

§ LS	di	 formazione	 iniziale	quando	coinvolge	come	pilota	un’insegnante	 in	anno	di	prova	o	
una	 tirocinante	 del	 Corso	 di	 Laurea	 in	 Scienze	 della	 Formazione	 Primaria:	 in	 questo	
particolare	contesto	si	osserva	un	dialogo	spesso	“riservato”	tra	l’esperto	dell’Università	e	
l’insegnante	pilota.	Gli	altri	partecipanti	intervengono	con	una	frequenza	minore.		

§ 	LS	 di	 formazione	 in	 servizio	 quando	 coinvolge	 un	 gruppo	 di	 insegnanti	 in	 servizio.	 Le	
osservazioni	mostrano	che	esso	si	dipana	perlopiù	secondo	due	strade.	A	volte,	il	confronto	
è	 portato	 avanti	 da	 due	 o	 tre	 persone.	 Fanno	 sicuramente	 parte	 della	 coppia	 l’esperto	
dell’Università	e	l’insegnante	pilota,	mentre	il	terzo	membro	può	essere	un	altro	docente	o	
un	 secondo	 esperto	 dell’Università.	 Gli	 altri	 membri	 del	 gruppo	 partecipano	 in	 modo	
ridotto	 ed	 è	 difficile	 riuscire	 a	 coinvolgerli	 nella	 discussione.	 Altre	 volte,	 invece,	
l’insegnante	 pilota	 guida	 e	 monopolizza	 la	 conversazione,	 occupando	 buona	 parte	 del	
tempo	e	dei	turni	di	parola.		



Per	 quanto	 riguarda	 l’analisi	 dei	 bisogni	 formativi	 non	 riconosciuti	 dagli	 insegnanti,	 prevalgono	
difficoltà	 inerenti	 alla	 scelta	 del	 materiale	 (artefatto)	 da	 porre	 al	 centro	 della	 lezione	 e	 a	
progettare	 attività	 coerenti	 con	 gli	 obiettivi	 didattici	 scelti.	 I	 bisogni	 formativi	 riconosciuti	 dagli	
insegnanti	 riguardano	 principalmente	 la	 didattica	 disciplinare	 (matematica	 o	 comprensione	 del	
testo).	
	
7.2.	Il	LS	italiano	e	lo	sviluppo	della	professionalità	docente:	nuove	prospettive	
La	ricerca	intende	continuare	a	esplorare	le	ricadute	del	LS	sullo	sviluppo	professionale	dei	docenti	
seguendo	 diverse	 altre	 piste.	 Per	 esempio,	 saranno	 ulteriormente	 esplorati	 i	 fattori	 che	
influenzano	la	partecipazione	degli	insegnanti	durante	il	LS	e	continueranno	a	essere	studiati	sia	i	
bisogni	formativi	che	emergono	durante	i	LS	che	le	modalità	per	poter	rispondere	a	tali	richieste,	
non	sempre	esplicite,	di	formazione.	
Verranno,	 inoltre,	 effettuati	 studi	 di	 casi	 per	 verificare	 la	 capacità	 del	 LS	 di	 modificare	 l’agire	
didattico	a	scuola.	In	particolare,	il	gruppo	di	ricerca	ha	deciso	di	progettare	e	realizzare	uno	studio	
volto	 a	 esaminare	 le	 ricadute	 formative	 dello	 strumento	 del	 LS	 sulle	 consapevolezze	 e	 capacità	
degli	insegnanti	di	gestire	la	discussione	in	classe.	
Al	centro	di	questa	nuova	indagine	si	pone,	dunque,		la	discussione	di	tutta	la	classe	orchestrata	
dall’insegnante	 (articolata	 epistemologicamente	 a	 seconda	 delle	 discipline	 coinvolte:	 Didattica	
dell’Italiano;	Didattica	della	Matematica;	Didattica	delle	 Scienze),	 intesa	 come	 formato	didattico	
che,	 da	 un	 lato,	 ha	 uno	 spazio	 importante	 nella	 scuola	 italiana	 e,	 dall’altro,	 si	 ricollega	 a	 scelte	
valoriali	che	pongono	l’accento	sulla	costruzione	collettiva	del	sapere	di	 impronta	socioculturale.	
Le	Indicazioni	Nazionali,	a	tal	proposito,	invitano	sia	a:	
Valorizzare	 l’esperienza	 e	 le	 conoscenze	 degli	 alunni,	 per	 ancorarvi	 nuovi	 contenuti.	 Nel	 processo	 di	
apprendimento	l’alunno	porta	una	grande	ricchezza	di	esperienze	e	conoscenze	acquisite	fuori	dalla	scuola	e	
attraverso	 i	diversi	media	oggi	disponibili	 a	 tutti,	mette	 in	gioco	aspettative	ed	emozioni,	 si	 presenta	 con	
una	dotazione	di	informazioni,	abilità,	modalità	di	apprendere	che	l’azione	didattica	dovrà	opportunamente	
richiamare,	 esplorare,	 problematizzare.	 In	 questo	 modo	 l’allievo	 riesce	 a	 dare	 senso	 a	 quello	 che	 va	
imparando.	
che	a:		
Incoraggiare	 l’apprendimento	 collaborativo.	 Imparare	 non	 è	 solo	 un	 processo	 individuale.	 La	 dimensione	
sociale	dell’apprendimento	svolge	un	ruolo	significativo.	 In	tal	senso,	molte	sono	 le	forme	di	 interazione	e	
collaborazione	 che	 possono	 essere	 introdotte	 (dall’aiuto	 reciproco	 all’apprendimento	 cooperativo,	
all’apprendimento	tra	pari),	sia	all’interno	della	classe,	sia	attraverso	la	formazione	di	gruppi	di	lavoro	con	
alunni	di	classi	e	di	età	diverse.	
In	 stretta	 coerenza	 con	 il	 testo	 normativo	 delle	 Indicazioni	 Nazionali,	 la	 discussione	 si	 connota	
come	 strumento-processo	 di	 rielaborazione	 e	 riconfigurazione	 dell’appreso,	 sia	 informale	 che	
scolastico,	 in	un’ottica	di	negoziazione	e	 come	occasione	di	 raccolta	di	dati	utili	 alla	 valutazione	
per	 l’apprendimento.	 	 Lo	 studio	 in	 oggetto	 si	 colloca	 entro	 il	 più	 ampio	 progetto	 di	 ricerca	 “Il	
Lesson	 Study	 (LS):	 studio	 multidisciplinare	 di	 uno	 strumento	 a	 sostegno	 della	 professionalità	
docente”	 (FAR	UNIMORE	 2017)	 ed	 è	 in	 connessione	 con	 il	 progetto	 “Video-archivio	 di	 pratiche	
didattiche”	(FAR	UNIMORE	2014).		
Questa	 ricerca,	 in	 particolare,	 si	 propone	 di	 analizzare	 e	 promuovere	 le	 consapevolezze	 e	
competenze	 degli	 insegnanti	 in	 merito	 alla	 discussione	 in	 classe	 attraverso	 lo	 strumento	
privilegiato	del	LS	in	un’ottica	di	ricerca-formazione.		
La	ricerca	intende	indagare	come	la	partecipazione	a	cicli	di	LS	può	sostenere	il	cambiamento	delle	
modalità	di	progettazione	didattica	dell’insegnante.	Particolare	attenzione	sarà	riservata	al	modo	
in	 cui	 l’accurata	 progettazione	 della	 lezione,	 l’osservazione	 della	 lezione	 e	 la	 ri-progettazione	
condivisa	 possano	 influire	 sulle	 credenze,	 sulle	 rappresentazioni	 e	 sugli	 agiti	 degli	 insegnanti	 in	
merito	all’”oggetto	discussione”	nella	quotidianità	del	lavoro	a	scuola.	In	questo	senso	pensiamo	



che	 si	 possa	 parlare	 di	 un’evoluzione	 del	 LS	 stesso	 che	 si	 pone	 come	 Discussion	 Study	 (DS).	
L’inserimento	 della	 lezione-discussione	 (DS),	 all’interno	 di	 un	 percorso	 didattico	 più	 lungo,	mira	
anche	a	riportare	l’attenzione	sui	processi	di	medio-lungo	termine,	che	da	un	lato	sono	focalizzati	
nelle	 scuole	 per	 il	 raggiungimento	 di	 traguardi	 coerenti	 con	 le	 Indicazioni	 Nazionali	 e	 dall’altro	
rischiano	di	essere	messi	in	ombra	quando	l’esperienza	di	LS	si	frammenta	in	singoli	episodi.	
	
7.3.	Metodologia	della	ricerca.		
La	 ricerca	 	 si	 articola	nel	biennio	2018-19	e	2019-20	e	 coinvolgerà	 complessivamente	12	 Istituti	
Comprensivi	 del	 comune	 di	 Reggio	 Emilia.	 Si	 identificheranno	 su	 base	 volontaria	 gruppi	
d’insegnanti	 sperimentatori.	 Le/gli	 insegnanti	 che	 aderiranno	 parteciperanno	 ad	 un	 iniziale	
questionario	 sul	 tema	 della	 discussione	 in	 classe.	 Dopo	 questa	 prima	 fase,	 	 gli	 insegnanti		
parteciperanno	a	una	formazione	specifica	di	base	sul	medesimo	argomento	(10	dicembre	2018).	
La	 formazione	 specifica	 sarà	 tenuta	dai	docenti	dell’università	e	 terrà	anche	conto	delle	diverse	
aree	disciplinari	(Comprensione	del	testo,	o	Grammatica,	o	Produzione	del	testo,	o	Matematica,	o	
Scienze).	Terminata	questa	prima	fase,	ogni	gruppo	sperimentale	dovrà	progettare	e/o	inserirsi	in	
un	percorso	 lungo	 (in	una	delle	 aree	disciplinari	 sopra	 indicate),	 che	dovrà	essere	documentato	
secondo	una	metodologia	condivisa.	Entro	tale	percorso	didattico,	si	colloca	un	DS:	dopo	un	certo	
numero	di	lezioni	gestite	in	modo	più	libero	e	accuratamente	documentate,	il	gruppo	di	insegnanti	
progetterà	 secondo	 le	 modalità	 del	 Lesson	 Study	 una	 lezione,	 con	 particolare	 attenzione	 alla	
discussione	prevista	in	tale	attività	finalizzata	alla	costruzione	collettiva	di	un	elemento	del	sapere	
in	gioco	(ad	esempio,	il	significato	di	addizione-sottrazione,	il	significato	di	soggetto,	il	significato	di	
forza	 fisica,	 ...).	 Per	 ciascun	 gruppo	 sperimentatore,	 un	 insegnante	 pilota	 svolgerà	 la	 lezione	 in	
presenza	di	insegnanti	ed	educatori	co-progettatori	che	osserveranno.	L’osservazione	in	presenza	
e	del	video	della	lezione	avrà	come	focus	la	modalità	di	gestione	della	discussione,	sia	da	un	punto	
di	vista	organizzativo	(ad	esempio,	come	strutturare	i	turni	del	discorso)	che	da	un	punto	di	vista	
epistemologico	(ad	esempio,	come	mettere	a	frutto	le	esperienze,	le	conoscenze,	le	competenze,	
già	condivise	dal	gruppo	classe,	al	fine	della	costruzione	del	significato	individuato	inizialmente).	Il	
ciclo	di	DS	terminerà	con	un	incontro	di	riprogettazione	in	cui	il	gruppo	di	insegnanti/educatori	si	
confronterà	in	particolare	rispetto	alla	fase	di	discussione	realizzata.	
La	 ricaduta	 dell’esperienza	 di	 ricerca-formazione	 rispetto	 alle	 capacità	 delle/gli	 insegnanti	 di	
conduzione	 della	 discussione	 sarà	 verificata	 attraverso	 la	 registrazione	 video	 di	 tre	 lezioni	
(comprendenti	 ciascuna	 una	 fase	 di	 discussione	 collettiva).	 La	 prima	 sarà	 individuata	 nella	
progettazione	 lunga	 e	 si	 realizzerà	 prima	 del	 DS;	 la	 seconda	 sarà	 quella	 del	 DS	 e	 la	 terza	 sarà	
ripresa	al	termine	del	percorso	sulla	base	delle	indicazioni	dell’insegnante.		
Terminato	questo	percorso,	 ci	 proponiamo	di	 esplorare	 -	attraverso	 strumenti	di	 indagine	 come	
questionari,	 interviste	o	focus	group	-	i	cambiamenti	nelle	credenze	e	nelle	rappresentazioni	che	
questa	 ricerca-formazione	 avrà	 permesso	 di	 sviluppare,	 con	 particolare	 riguardo	 alla	
consapevolezza	delle	funzioni	della	discussione	nell’intero	percorso.	
L’efficacia	del	dispositivo	del	Lesson	Study	nell’ambito	dello	sviluppo	professionale	sarà,	inoltre,	
controllata	 coinvolgendo	 un	 gruppo	 di	 insegnanti	 di	 controllo	 che	 vorrà	 partecipare.	 Tali	
insegnanti	saranno	intervistati	all’inizio	e	alla	fine	del	percorso,	parteciperanno	alla	formazione	
iniziale	sul	tema	della	discussione	e	saranno	video-registrati	durante	la	conduzione	di	un’attività	
di	discussione	in	classe.	
	
8.	Problemi	aperti50:	Il	desiderio	occidentale	di	una	teorizzazione	forse	impossibile	

Mariolina	Bartolini	Bussi	

																																																								
50	vedi	anche	Libro	BBR	pp.181-188	



Le	realizzazioni	originali	del	JLS	e	del	CLS	sono	fortemente	a-teoretiche,	se	vogliamo	intendere	la	
presenza	di	una	teoria	in	senso	occidentale.	Si	tratta	cioè	di	narrazioni	di	realizzazioni	“pratiche”	(e	
di	copioni)	finalizzate	alla	costruzione,	sperimentazione	ed	analisi	di	una	lezione.	Sia	in	Cina	che	in	
Giappone,	molti	insegnanti	già	fino	dalla	scuola	primaria	sono	insegnanti	specialisti	(di	matematica	
o	della	lingua	locale).	La	loro	formazione	iniziale	è	tendenzialmente	di	natura	disciplinare		senza	(o	
quasi	 senza)	 contenuti	 di	 tipo	 psico-pedagogico	 e	 metodologico-didattico.	 Il	 modello	 di	
costruzione	 della	 professionalità	 è,	 in	 estrema	 sintesi,	 basato	 sulla	 partecipazione	 attiva,	 prima	
come	osservatori	e	poi	come	attori,	alla	progettazione,	osservazione	e	analisi	di	 lezioni	svolte	da	
insegnanti	 esperti	 e	 dall’emulazione	 di	 questi	 insegnanti	 per	 costruire	 il	 proprio	 stile	 di	
insegnamento.		
Sembra	 di	 riconoscere	 nel	 modello	 di	 insegnante,	 il	 modello	 dell’uomo	 artigiano,	 secondo	
l’elaborazione	 di	 Richard	 Sennet,	 che	 nel	 suo	 libro	 ha	 evidenziato	 l'importanza	 dell'emulazione	
degli	esperti,	possibile	in	una	comunità.		

All	 craftsmanship	 is	 founded	 on	 skill	 developed	 to	 a	 high	 degree.	 By	 one	 commonly	 used	
measure,	 about	 ten	 thousand	 hours	 of	 experience	 are	 required	 to	 produce	 a	 master	
carpenter	 or	 musician.	 Various	 studies	 show	 that	 as	 skill	 progresses,	 it	 becomes	 more	
problem	 attuned,	 like	 the	 lab	 technician	 worrying	 about	 procedure,	 whereas	 people	 with	
primitive	 levels	 of	 skill	 struggle	 more	 exclusively	 on	 getting	 things	 to	 work.	 At	 its	 higher	
reaches,	technique	is	no	longer	a	mechanical	activity;	people	can	feel	fully	and	think	deeply	
what	they	are	doing	once	they	do	it	well.	(p.	20)	

Se	consideriamo	l’insegnamento	un	esempio	di	artigianato51,	possiamo	forse	capire	cosa	significhi	
per	gli	insegnanti	asiatici	prendere	parte	a	un	programma	di	LS.	Ma	possiamo	anche	capire	che	per	
gli	insegnanti	asiatici	non	è	abbastanza	prendere	parte	a	solo	uno	o	due	esperimenti,	se	davvero	
fossero	necessarie	diecimila	ore.	 In	realtà	nella	CHC	chi	partecipa	agli	esperimenti	di	LS	 lo	fa	per	
tutta	la	vita.	
	
In	 un	 recente	 incontro	 (Dublino,	MELSE,	 2018,	 a	 cui	 ha	 partecipato	MB),	 da	 Ponte52	(che	ha	 un	
gruppo	sul	LS	a	Lisbona	ed	è	nell’IPC	dell’ICMI	STUDY	25)	ha	posto	queste	domande		
What	is	the	mathematics	curriculum	that	frames	lesson	study?	
What	do	teachers	learn	in	lesson	study?	
How	do	teachers	learn	in	lesson	study?	
What	are	necessary	conditions	for	successful	lesson	study?		
In	 particolare,	 da	 Ponte,	 ha	 sollevato	 la	 necessità	 di	 una	 “teorizzazione”	del	 LS	 almeno	a	 livello	
europeo,	focalizzando	l’analisi	sulla	MKT	di	Ball	et	al.	(2008),	utilizzata	anche	da	altri	studiosi	(e.g.,	
Shúilleabháin,	in	Quaresma	et	al.	2018).	
.		
Fino	ad	ora	 sono	 state	pubblicate	alcune	proposte	di	 teorizzazione.	Ne	elenchiamo	brevemente	
alcune	senza	tentare	approfondimenti.	Già	questo	da	solo	potrebbe	essere	un	tema	di	ricerca.	
	
Una	teorizzazione,	molto	discussa,	è	stata	proposta	da	Winslow	et	al.	(in	Quaresma	et	al.,	2018)	e	
da	altri	(es.	Garcia).		

Lesson	 study	 refers	 to	 certain	 well-established	 professional	 development	 practices	 for	
teachers	in	Japan.	Over	the	past	30	years,	the	phenomenon	drew	the	attention	of	scholars	in	
other	 countries,	 and	 their	 writings	 have	 inspired	 several	 ‘movements’	 of	 lesson	 study	
implementation.	As	scholars	observe	both	successes	and	difficulties	 in	these	endeavors,	the	

																																																								
51	E’	interessante	osservare	che	nel	Congresso	WALS	2019	di	Amsterdam	una	intera	giornata	sarà	dedicata	al	tema	
della	craftmanship		(vedi	https://us17.campaign-archive.com/?e=&u=a31f39c69777f0b1e66222997&id=9b065ffbb8).		
52	Membro	dell’IPC	del	futuro	ICMI	STUDY	25	



need	arises	for	finer	methods	to	characterize	and	monitor	the	processes	and	objects	which	go	
into	 what	 is	 broadly	 referred	 to	 as	 lesson	 study.	 This	 brief	 presents	 an	 overall	
characterization	 of	 lesson	 study	 in	 terms	 of	 the	 notion	 of	 paradidactic	 infrastructure,	 in	
relation	to	specific	adaptations	of	two	related	theoretical	frameworks.	We	argue	that	the	use	
of	 these	 frameworks	 can	 help	 sharpen	 researchers’	 understanding	 of	 lesson	 study	 as	 a	
phenomenon.	We	exemplify	the	use	of	these	tools	with	cases	from	our	own	work	on	pre-	and	
in-service	teacher	development	in	Denmark.	

Il	 modello	 fa	 riferimento	 alla	 teoria	 antropologica	 e	 alla	 teoria	 delle	 situazioni	 didattiche.	 Il	
modello	presenta	alcune	analogie	con	l’elaborazione	della	Trasposizione	metadidattica	di	Arzarello	
et	 al.	 relativa	 alle	 ricerche	 sulla	 formazione	 degli	 insegnanti,	 presentata	 nel	 XXIX	 Seminario	
Nazionale	(2012)	e	oggetto	di	successive	pubblicazioni	(per	una	sintesi	vedi	Robutti	et	al.,	2017,	p.	
671).		
	
Un	germe	di	possibile	teorizzazione	è	stato	proposto	da	Ohtani53		(2009)	nelle	4	paginette	del	suo	
contributo	al	panel	di	PME	33	su	Theoretical	Perspectives	in	Mathematics	Teacher	Education,dove	
suggerisce	una	interpretazione	secondo	il	modello	dell’Activity	Theory	di	Engestroem	.	Nella	stessa	
linea	sono	Wake,	Foster	and	Swan	(2013)	poi	introducono	la	nozione	di	boundary	objects.	

Issues	 of	 developing	 lesson	 study	 practices	 as	 a	 model	 of	 professional	 learning	 across	
boundaries	 are	 explored	 in	 this	 paper	 from	 a	 Cultural	 and	 Historical	 Activity	 theoretic	
perspective.	We	consider	the	work	of	professional	learning	communities	as	teachers	seek	to	
expand	the	object	of	their	classroom	activity	and	in	doing	so	identify	systemic	contradictions	
and	personal	conflicts	that	arise,	 leading	to	the	potential	 for	expansive	 learning.	Further	to	
this,	 we	 identify	 potential	 use	 for	 theory-in-action	 and	 directions	 for	 future	 research	 and	
development.	

	
Lewis	 et	 al.	 (2011)	 propongono	 sulla	 base	 di	 esperimenti	 fatti	 in	 US	 un	 modello	 teorico	 così	
presentato:	

The	theoretical	model	 includes	 four	 lesson	study	 features	 (investigation,	planning,	 research	
lesson,	and	reflection)	and	three	pathways	through	which	lesson	study	improves	instruction:	
changes	 in	 teachers’	 knowledge	 and	 beliefs;	 changes	 in	 professional	 community;	 and	
changes	 in	 teaching–learning	 resources.	 The	 model	 thus	 suggests	 that	 development	 of	
teachers’	 knowledge	 and	 professional	 community	 (not	 just	 improved	 lesson	 plans)	 are	
instructional	improvement	mechanisms	within	lesson	study	(p.	285).	
In	summary,	the	theoretical	model	posits	that	lesson	study	makes	various	types	of	knowledge	
more	visible,	such	as	colleagues’	ideas	about	pedagogy	and	students’	mathematical	thinking,	
thereby	enabling	teachers	to	encounter	new	or	different	ideas,	and	to	refine	their	knowledge,	
as	cognitive	theories	propose.	Second,	the	model	posits	that	lesson	study	enables	teachers	to	
strengthen	 professional	 community,	 and	 to	 build	 the	 norms	 and	 tools	 needed	 for	
instructional	 improvement,	 as	 situated	 theories	 of	 learning	 propose.	 These	 might	 include	
norms	 of	 inquiry	 and	 accountability	 and	 shared	 language	 and	 frameworks	 for	 analysis	 of	
practice.	Finally,	 the	model	proposes	 that	 improvement	of	 teaching	and	 learning	 resources	
(such	 as	 lesson	 plans	 and	 tasks)	 is	 a	 third	 pathway	 by	 which	 lesson	 study	 contributes	 to	
instructional	improvement	(p.	287).	

	
I	 contributi	 citati	 in	 questa	 breve	 lista	 hanno	 alcune	 caratteristiche	 comuni.	 Ci	 sono	 aspetti	
mancanti	(o	comunque	focalizzati	in	modo	marginale):	

																																																								
53	co-chair	dell’ICMI	STUDY	22	su	Task	design		



- gli	aspetti	di	natura	culturale54;	
- gli	aspetti	di	natura	affettiva	(i	beliefs)-	

	
Quali	 potranno	 essere	 gli	 elementi	 di	 un	 tale	 quadro	 teorico?	 	 Ripercorrendo	 la	 storia	 di	 un	
quadro	 teorico	 a	 cui	 abbiamo	 contribuito	 nel	 corso	 del	 tempo	 (la	 Teoria	 della	 Mediazione	
Semiotica)	e	che	oggi	costituisce	il	riferimento	fondamentale	della	nostra	ricerca	vediamo	che	esso	
ha	preso	le	mosse	da	varie	necessità	degli	insegnanti-ricercatori	di	focalizzare,	ad	esempio:	

- il	 ruolo	 dell’insegnante	 nella	 gestione	 delle	 fasi	 collettive	 dei	 processi	 di	 classe,	 per	
superare	 il	 learner-centred	approach	dominante	nella	 letteratura	occidentale	degli	ultimi	
decenni	del	XX	secolo;		

- la	 funzione	 di	 risorse	 di	 varia	 natura	 (fisiche,	 testuali,	 virtuali,	 ecc.)	 nell’avvio	 e	 nello	
sviluppo	dei	processi	cognitivi	degli	allievi;	

- la	valorizzazione	della	storia	(storia	della	matematica;	storia	della	conoscenza)	nella	nostra	
cultura.	

	
Ora	siamo	in	una	situazione	simile.	Dagli	insegnanti	emergono	necessità	legate	a:	

- superare	l’isolamento	nella	progettazione	e	nella	gestione	dei	processi	di	classe;	
- rendere	 visibile	 il	 lavoro	 “invisibile”	 degli	 insegnanti	 (riconoscimento	 sociale	 degli	

insegnanti)	
- eccetera	

Il	LS	sviluppato	nella	cultura	confuciana		sembra	offrire	risposte	a	queste	necessità,	ma	solleva	il	
problema	della	differenza	culturale	e	apre	quindi	la	via	a	domande	di	ricerca	specifiche	quali	
	
L’incontro	e	la	pratica	del	LS	può	indurre	negli	insegnanti	una	presa	di	coscienza	dei	propri	cultural	
beliefs	 ed,	 eventualmente,	 un	 ripensamento	 degli	 stessi	 o	 un	 rifiuto	 di	 cultural	 beliefs	 percepiti	
come	troppo	lontani	dai	propri	sistemi	valoriali?	

Questa	domanda	di	ricerca	appare	più	strettamente	collegata	agli	aspetti	culturali	rispetto	a	quelle	
ipotizzate	da	Da	Ponte	e	riportate	più	sopra.	E’	molto	simile	ad	una	delle	domande	che	si	è	posta	
Silvia	 Funghi	 nel	 suo	 progetto	 di	 dottorato	 relativamente	 agli	 insegnanti	 in	 formazione	 iniziale	
(studenti	di	Scienze	della	Formazione	Primaria).	

Questa	domanda	non	coincide	con	le	domande	di	ricerca	affrontate	in	Bartolini	Bussi	et	al.	(2017)	
che	risultano	da	un	lato	preliminari	alla	costruzione	di	un	quadro	teorico	e	metodologico	(la	prima	
e	la	seconda)	e	dall’altro,	apparentemente,	più	focalizzate	sulle	conoscenze	(la	terza).		

1.	How	did	LS	incorporate	quaternary	analysis	and	variation	pedagogy	in	the	TSM?		
2.	How	and	why	were	changes	introduced	in	the	structure	of	the		 lesson	plan	with	respect	to	the	
CLS?		
3.	 How	 did	 members	 of	 the	 Italian	 Mathematics	 Teaching	 Research	 Group	 increase	 their	
knowledge	of	teaching	methods	and	content?		
Tuttavia,	 nell’articolo	 citato,	 la	 risposta	 alla	 terza	 domanda	 e	 la	 successiva	 discussione	 focalizza	
diversi	aspetti	di	natura	culturale	collegabili	ai	beliefs	degli	insegnanti.	L’articolo	può	essere	quindi	
visto	 come	 una	 cerniera	 tra	 un	 approccio	 più	 tradizionale	 al	 LS	 (quello	 fortemente	 voluto,	 tra	
l’altro,	 dai	 curatori	 della	 special	 issue)	 e	 un	 approccio	 più	 originale	 al	 LS	 che	mette	 alla	 base	 le	

																																																								
54	Ci	 ha	 fatto	piacere	 leggere	nel	 first	 announcement	della	 Conferenza	WALS	2018	 (Beijing)	 che	
l’intento	è	di	avviare	un	“multi-cultural	understanding	of	Lesson	Study”.		
	



differenze	culturali.	

La	recente	ricerca	avviata	da	Chiara	Bertolini	sulla	videoanalisi	è	fortemente	spostata	sui	beliefs,	
mentre	la	ricerca	sul	Discussion	study	ha	la	potenzialità	di	contribuire	alla	migliore	definizione	di	
un	quadro	 teorico.	 La	 ricerca-formazione	 sviluppata	 in	 Italia	 (vedi	 contributo	di	Chiara	Bertolini)	
potrà/dovrà	contribuire	a	questa	elaborazione.	
La	forma	che	potrà	prendere	un	quadro	di	riferimento	teorico	adatto	a	catturare	le	caratteristiche	
di	 questo	 LS	 Italiano	 dipenderanno	 molto	 dai	 contributi	 che	 potranno	 dare	 gli	 insegnanti-
ricercatori,	 i	 colleghi	 di	 altre	 sedi,	 i	 colleghi	 di	 altre	 discipline	 (per	 differenza),	 i	 giovani	 studiosi	
(dottorandi)	che	proveniendo	da	scuole	diverse	stanno	intraprendendo	lo	studio	del	LS	partendo	
da	una	prospettiva	culturale.	
	
Riferimenti		
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i	3.	ICMI	Study	25	on	Mathematics	teachers	working	and	learning	in	collaborative	groups	
ICMI	is	happy	to	announce	the	launching	of	a	new	ICMI	Study	on	Mathematics	teachers	working	and	learning	in	
collaborative	groups.	The	following	briefing	was	issued	to	inform	the	community	and	to	guide	the	work	of	the	recently	
appointed	International	Program	Committee,	which	will	lead	the	Study	through	all	its	stages.	The	idea	of	mathematics	
teachers	working	and	learning	through	collaboration	is	gaining	increasing	attention	in	educational	research	and	
practice,	particularly	since	the	report	on	Lesson	Study	in	Japan	from	the	TIMSS	classroom	video	study.	
Across	education	systems	and	at	all	educational	levels,	mathematics	teachers	work	and	learn	through	various	forms	of	
collaboration,	which	might	contribute	to	their	learning	and	development	in	different	ways.	Efforts	to	understand	what	
teachers	do	as	they	work	in	collaborative	groups,	and	how	this	leads	to	improvement	in	their	practice	and	expertise,	
has	led	to	increasing	interest	in	examining	the	different	activities,	processes,	and	contexts	for	teacher	collaboration	
around	the	world.	The	work	completed	by	the	ICME-13	Survey	Team	on	this	theme	is	evidence	of	the	
considerable	international	interest	in	research	on	teachers	working	and	learning	through	collaboration.	However,	the	
ICME-13	Survey	also	identified	several	gaps	and	limitations,	not	only	in	the	existing	research	base	but	also	in	the	
Survey’s	coverage	of	relevant	topics	within	the	theme,	which	highlights	the	need	for	the	proposed	ICMI	Study.	
The	Study’s	theme	implies	a	focus	on	teachers	as	they	work	within	teams,	communities,	schools	and	other	
educational	institutions,	teacher	education	classes,	professional	development	courses,	local	or	national	networks	–	
that	is,	in	any	formal	or	informal	groupings.	Teachers’	collaborative	work	might	also	include	those	who	support	their	
learning	and	development,	such	as	trainers	or	coaches,	mentors,	or	university	academics.	Collaboration	can	extend	
over	different	periods	of	time,	and	take	place	in	face-to-face	settings	or	at	a	distance.	The	role	of	online	platforms	and	
technology-enabled	social	networks	is	an	additional	focus	in	supporting	“virtual”	collaboration.	
Because	there	are	different	ways	of	understanding	teacher	collaboration	and	its	characteristics,	enablers,	and	
consequences,	the	Study	would	include	multiple	theoretical,	methodological,	and	contextual	perspectives.	It	will	be	
particularly	important	to	solicit	contributions	from	teachers	as	well	as	researchers,	so	that	teachers’	voices	are	given	
equal	prominence	in	accounts	of	their	learning.	Likewise,	the	Study	will	acknowledge	that	learning	is	mutual,	that	is,	
that	those	who	work	collaboratively	with	teachers	to	develop	their	practice	are	also	learning	from	these	interactions.	
The	International	Program	Committee	appointed	by	the	ICMI	Executive	Committee	is	constituted	by	the	following	
researchers	and	mathematics	educators	with	experience	in	this	theme:	
Hilda	Borko	(Co-Chair,	Stanford	University,	USA)	
Despina	Potari	(Co-Chair,	Athens	State	University,	Greece)	
Joao	Pedro	da	Ponte	(University	of	Lisboa,	Portugal)	
Shelley	Dole	(University	of	the	Sunshine	Coast,	Australia)	
Cristina	Esteley	(National	University	of	Cordoba,	Argentina)	
Rongjin	Huang	(Middle	Tennessee	State	University,	USA)	
Ronnie	Karsenty	(Weizmann	Institute	of	Science,	Israel)	
Takeshi	Miyakawa	(Joetsu	University,	Japan)	
Ornella	Robutti	(University	of	Turin,	Italy)	
Luc	Trouche	(Ecole	Normale	Supérieure	de	Lyon,	France)	
Ex	Officio	members:	Jill	Adler	(ICMI	President),	Abraham	Arcavi	(ICMI	Secretary	General).	
The	first	meeting	of	the	International	Program	Committee	will	take	place	in	Berlin	on	February	11-14,	2019,	and	the	
Discussion	Document	with	a	call	for	papers	for	the	Study	Conference	will	be	distributed	soon	thereafter.	The	Study	
Conference	is	planned	for	January	2020	(ICMI	Newsletter,	November	2018).	
	


