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Fare i compiti a casa.
Uno studio etnografico di un’attivita
quotidiana svolta in famiglia

Ivana Bolognesi', Chiara Dalle Donne Vandini

Abstract

11 contributo pone al centro della propria riflessione 1’analisi dell’interazione tra figli e
genitori durante lo svolgimento dei compiti a casa, con lo scopo di individuare le moda-
lita ricorrenti adottate dagli adulti per sostenere i bambini in questa attivita. Il presente
studio, che si inscrive nel filone dell'indagine etnografica, propone I'analisi delle tra-
scrizioni di alcune interazioni videoregistrate tra bambino e genitore, avvenute durante
lo svolgimento degli esercizi. Le interazioni sono state analizzate secondo I'approccio
dell’Analisi del Discorso che ha permesso di individuare alcuni processi comunicativi
attraverso i quali genitori e figli hanno co-costruito significati e azioni utili alla com-
prensione e soluzione di tali esercizi. Dal loro modo di interagire gli adulti sembrano
corrispondere all'idea di genitore “istituzionalmente competente”, cioé un adulto capace
di allinearsi alla cultura della scuola, che comprende i suoi linguaggi e le sue richieste.

Parole chiave: compiti a casa, analisi interazioni verbali, coinvolgimento del genitore,
genitore istituzionalmente competente, riuscita scolastica.

Abstract

This paper focuses on the analysis of the interaction between children and parents when
they do homework together, with the aim of identifying the recurrent ways in which
adults support children in this activity. This study, which is part of the ethnographic
survey, proposes the analysis of the transcriptions of some video-recorded interactions
between child and parent, which occurred during the course of the exercises. Interac-
tions were analyzed with the approach of Discourse Analysis that allowed to identify
some communicative processes through which parents and children have co-constructed
meanings and actions useful for understanding and solving these exercises. From their
way of interacting, adults seem to correspond to the idea of an “institutionally compe-
tent” parent: that is, an adult capable of aligning him/herself with the culture of the
school, which understands its languages, and its demands.
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1. I compiti a casa: un’attivita quotidiana che impegna figli e genitors’

1l contributo propone uno studio etnografico dell’interazione tra fi-
gli e genitori durante lo svolgimento dei compiti a casa con lo scopo di
comprendere come gli adulti sostengono i bambini in questo loro impe-
gno. Su questa attivita quotidiana molto ¢ stato scritto, sono stati fatti
dibattiti e date indicazioni, anche ministeriali, con I'intento di fornire
regole e strategie al fine di rendere questa pratica fruttuosa, utile per
i figli e meno gravosa per i genitori. Ma al di la delle diverse posizioni
assunte (“compiti si”, “compiti no”), in realta, poco si conosce su cosa
davvero avvenga in famiglia quando il figlio si accinge a fare i compiti. In
relazione a questo tema, la famiglia si presenta come una sorta di «dark
box» (Milani, 2018, passim) all'interno della quale non & sempre facile
comprendere a pieno quali siano le abitudini e le interazioni che pos-
sono caratterizzare questa particolare attivita (Ibidenz). L'interesse per
lo svolgimento dei compiti a casa ¢ dettato dal fatto che molti studi e
ricerche sottolineano la stretta relazione tra questa attivita e la riuscita
scolastica di un alunno, poiché emerge che la scuola italiana, per con-
solidare quanto svolto in classe, poggia ancora su questa “abitudine”
spesso assunta senza un’approfondita riflessione pedagogica e didattica
(CNEL, 2009; Dalla Zuanna, 2009; Parodi, 2018).

Il contributo & strutturato in due parti: nella prima & riportata una
breve rassegna di studi e ricerche relative al tema dei compiti a casa
con lo scopo di comprendere quale sia il punto di vista della ricerca su
questo tema; nella seconda ¢ descritto il percorso d’indagine e la raccolta
dati, da cui sono state individuate e analizzate alcune pratiche che geni-
tore e figlio/a mettono in atto per poter eseguire il compito.

’Lo studio qui riportato nasce all’interno del gruppo di ricerca del Dipartimento di
Scienze del’Educazione dell’Universita degli Studi di Bologna, coordinato dalla Prof.ssa
Letizia Caronia e costituito da Ivana Bolognesi, Chiara Dalle Donne Vandini, Vittoria
Colla e Anna Pileri (Istituto Universitario Salesiano di Venezia). L’articolo & frutto del
lavoro congiunto delle due Autrici; tuttavia, i paragrafi 1, 2, 3,4, 9, e le Conclusioni sono
di Ivana Bolognesi; mentre i paragrafi 5, 6, 7, 8 sono di Chiara Dalle Donne Vandini.
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2. Compiti a casa e riuscita scolastica: studi e ricerche

Linteresse verso il tema dei compiti a casa si colloca all’interno di un
acceso dibattito in ambito educativo da cui emergono differenti posizio-
ni (Gill, Schlossman, 1995; 2000). I dati riportati dalle ricerche di tipo
quantitativo sostengono che esistono minime correlazioni tra compiti a
casa e riuscita scolastica: se tali correlazioni sono scarsamente presenti
per le scuole secondarie di primo e secondo grado, diventano pratica-
mente nulle per la scuola primaria (Cooper, 2006; Flunger ez al., 2015).

Nelle ricerche di tipo qualitativo la questione si presenta invece con
pitt sfumature. Vi sono studi che hanno sottolineato quanto i compiti sia-
no un’occasione per favorire I'acquisizione di responsabilita e autonomia
da parte del bambino (Foyle, Bailey, 1988; Keith, Diamond-Hallam, Fine,
2004; Merieu, 2002) e come un corretto coinvolgimento dei genitori in
questo tipo di attivita possa essere di estrema utilita nel consolidare la part-
nership tra scuola e famiglia (Coleman, 1988; Epstein, 2001). In particola-
re, diverse ricerche qualitative di tipo osservativo hanno analizzato come
I’attivita dei compiti occupi gran parte del tempo dei bambini quando rien-
trano a casa dopo la scuola, e come cid possa rappresentare un problema in
termini organizzativi per gli stessi genitori (Izquierdo e# a/. 2006; Kremer-
Sadlik, Fatigante, 2013). Tuttavia, tale attivita puo trasformarsi in un’oc-
casione per condividere e gestire le emozioni della quotidianita vissuta in
famiglia, oltre a sviluppare I'autostima nel figlio (Pontecorvo, Monaco,
Liberati, 2013). Altre ricerche internazionali, sempre di tipo qualitativo,
hanno definito Iattivita dei compiti come un possibile “luogo” di connes-
sione tra scuola e famiglie, attraverso il quale la scuola entra all’interno
del contesto familiare (Marsico, Koji, lannacone, 2013). Altri studi, invece,
presentano posizioni pitu critiche rispetto all’effettiva utilita dei compiti a
casa rispetto alla riuscita scolastica (Tonucci, 2003; Parodi, 2018).

Alcune indagini, incentrando I'analisi sull’insuccesso scolastico e
sull’appartenenza a ceti socioculturali medio-bassi, sottolineano come
i compiti a casa costituiscono un’ulteriore criticita che si aggiunge a si-
tuazioni familiari di per sé gia complesse. I risultati scolastici degli alun-
ni di origine straniera, per esempio, sono in media peggiori di quelli
degli italiani e cio dipende non solo da una possibile intersezione tra
migrazione e basso capitale socio-economico e culturale delle famiglie,
ma soprattutto da come ¢ organizzato il sistema scolastico italiano, che
ancora utilizza il compito a casa come attivita di completamento degli
apprendimenti avvenuti in classe, senza considerare i contesti familiari
di provenienza (Bolognesi, 2018; Favaro, 2014).
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3. Scopo della ricerca, metodologia e campione

Lo studio qui presentato si inserisce nel filone delle ricerche di tipo
etnografico (Arcirdiacono, 2007; Padiglioni, Giorgi, 2010) e intende
esplorare e comprendere I'interazione che avviene tra genitori e figli du-
rante lo svolgimento del compito a casa, avvalendosi dell’'uso di videore-
gistrazioni’. Lo scopo ¢ quello di individuare le competenze comunicati-
ve e i riferimenti culturali a cui ’adulto ricorre per sostenere il bambino
in questa attivita. Il coinvolgimento genitoriale, che andremo di seguito
a definire, ¢ da noi ritenuto un tassello importante e significativo per
I'esecuzione degli esercizi da parte del/della bambino/a a casa e per la
comprensione dei concetti disciplinari.

Il quadro teorico e metodologico adottato per I'analisi e I'interpre-
tazione dei dati & quello dell’Analisi del Discorso, con alcuni riferimen-
ti all’Analisi della Conversazione, grazie ai quali sono stati identificati i
molteplici dettagli comunicativi che caratterizzano 'interazione tra geni-
tore e figlio (Fele, 2007; Mantovani, 2008)’. Secondo questi approcci nel-
le interazioni quotidiane, tra le quali rientra anche attivita dei compiti,
il linguaggio rappresenta lo strumento piti importante per attivare pro-
cessi di negoziazione e co-costruzione della conoscenza. In altre parole,
I'interazione discorsiva tra genitori e figli & intesa come uno strumento
utile non solo per comunicare e trasmettere conoscenze, ma anche per
costruire significati condivisi (Pontecorvo, 1991).

La ricerca presentata in questo contributo & costituita da un corpus
di video-registrazioni, trascritte e analizzate, di interazioni tra bambini
e genitori (tutte madri) avvenute durante lo svolgimento dei compiti a
casa’. I bambini osservati sono quattro e sono stati individuati sulla base

“In Italia I'uso della videoricerca nell’ambito delle scienze sociali rappresenta una
scelta metodologica sempre piu utilizzata in quanto permette di produrre dati ricchi
e molto ampi che consentono di moltiplicare le possibili chiavi di lettura della pratica
educativa, aprendo nuove possibilita di dialogo e confronto (Goldman et al., 2007, trad.
it. 2009; Cescato, 2016).

’In specifico, I'analisi del discorso & un approccio teorico e metodologico centrato
sull’azione discorsiva ed ha come scopo la comprensione degli aspetti strutturali dell’in-
terazione verbale, come gli interlocutori si organizzano e co-costruiscono contenuti e si-
gnificati. L’analisi della conversazione & rivolta, invece, non tanto a specifici temi discor-
sivi, ma piuttosto ad analizzare i meccanismi di regolazione attraverso i quali si realizzano
le attivita socio-discorsive (De Grada, Bonaiuto, 2002).

‘Le riprese sono state effettuate nell’anno 2015/16 quando il gruppo dei bambini
frequentavano la classe III di una scuola primaria della citta di Bologna. Ogni bambina/o
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dei seguenti criteri: riuscita scolastica, genere, monolinguismo/bilingui-
smo, disponibilita da parte dei genitori a partecipare alla ricerca’. Per-
tanto il gruppo-campione risulta essere cosi costituito: una bambina con
un’ottima riuscita scolastica, monolingue italiana; una bambina bilingue
uzbeco/italiano con una buona riuscita scolastica; un bambino con una
media riuscita scolastica, monolingue italiano; un bambino con una scar-
sa riuscita scolastica, bilingue rumeno/italiano.

4. Individuazione delle categorie di analisi e interpretazione dei dati

Le videoregistrazioni raccolte sono state interamente visionate con
lo scopo di individuare dei fenomeni ricorrenti e significativi rispetto al
coinvolgimento dei genitori nell’esecuzione del compito del figlio. Nelle
ore totali di videoregistrazione inizialmente sono state considerate tut-
te le interazioni verbali tra bambino/a e genitore avvenute durante lo
svolgimento del compito; tali interazioni sono diventate per noi delle
categorie di analisi, definite come attivita, che ci hanno permesso di sud-
dividere I'intero evento del compito a casa in: preparazione ai compiti;
negoziazione sulla quantita di compiti da svolgere nel tempo previsto;
spiegazione per mancata comprensione di parole; esecuzione di un eser-
cizio; interrogazione del genitore su quanto studiato dal figlio; controllo
dei compiti svolti; sollecito al rispetto delle tempistiche per lo svolgi-
mento del compito; richiesta di informazioni di approfondimento dal
parte del bambino sull’argomento del compito; attenzione del genitore
verso I'autonomia del figlio (processo) e/o attenzione verso la correttezza
dell’esercizio (prodotto).

Per questo contributo abbiamo selezionato e analizzato Iattivita della
spiegazione che viene messa in pratica dal genitore tutte le volte in cui il
figlio gli pone una domanda diretta per una mancata comprensione del
significato di una parola, incontrata all’interno di un esercizio. Sono state
quindi individuate 38 attivita di spiegazione che prendono avvio da una
domanda diretta del bambino al genitore. Tra queste sono state trascrit-

¢ stato filmato/a durante i compiti per tre volte, con una cadenza di una volta ogni due
mesi. Il database consiste di 12h totali di videoregistrazioni, collocate presso il Diparti-
mento di Scienze del’Educazione dell’Universita degli Studi di Bologna.

"Laccesso all’ambiente familiare & stato facilitato dalla conoscenza pregressa tra ri-
cercatrici e famiglie. Questo gruppo di famiglie aveva partecipato con le insegnanti e i
compagni di classe ad un precedente progetto europeo (Bolognesi, 2016).
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te e analizzate quelle pitt emblematiche e significative, individuate sulla
base dei seguenti criteri: la tipologia dello scambio verbale tra madre e
figlia/o ricca di precisazioni, di ulteriori domande, di esempi chiarifica-
tori, di linguaggio non verbale funzionale alla spiegazione; gli argomenti
trattati (riferiti ai linguaggi delle materie disciplinari come matematica,
geografia, grammatica ecc.); gli strumenti utilizzati (vocabolario, atlante,
libro operativo ecc.).

Le interazioni individuate sono state infine trascritte secondo i criteri
di Jefferson (2004), riportati nell’ Appendice del presente contributo. Que-
sta modalita di trascrizione, oltre a essere utilizzata e condivisa all’'interno
della comunita internazionale (Caselli, 2019), si & dimostrata particolar-
mente utile poiché permette di effettuare un’analisi multimodale e det-
tagliata dell’interazione (turni, sguardi, sovrapposizione di parlato ecc.)’.

5. La spiegazione del genitore: spiegazione chiusa e spiegazione espansa

Analizzando le 38 attivita di spiegazione del nostro corpus abbiamo
individuato due possibili casi in cui essa puo essere realizzata dal geni-
tore. Il primo caso, la spiegazione chzusa, & caratterizzato dalla domanda
del figlio/a a cui segue I'immediata risposta del genitore che, in questo
modo, chiude lo cambio comunicativo, definito da noi spiegazione chiu-
sa. Nel secondo caso, il genitore non fornisce subito la risposta alla do-
manda del figlio, ma da avvio a uno scambio verbale con il bambino, che
estende 'interazione e crea quello spazio educativo orientato a favorire
lo scaffolding’ del bambino per la risoluzione del compito. Per questo
motivo questa seconda tipologia di spiegazione ¢ stata da noi definita
spiegazione espansa”.

All’interno delle spiegazioni espanse abbiamo poi individuato tre
tipologie di pratiche comunicative, che sono state da noi intese come

*Per I'analisi dei dati video riteniamo che il quadro teorico dell’Analisi del Discorso e
della Conversazione, uniti al sistema di trascrizione Jefferson, siano strumenti idonei per
restituire un fenomeno complesso come un’interazione tra genitori e figli (Cescato, 2016).

’Con il termine scaffolding si fa riferimento alla strutturazione dell’attivita da parte
degli adulti per facilitare Iattivita infantile; in questo modo i bambini agiscono nella
Zona di Sviluppo Prossimale, che ¢ lievemente al di sopra delle competenze gia da loro
padroneggiate autonomamente (Vygotskij, 1926-1928, trad. it. 1974; Pontecorvo, 1999).

“Entrambi i concetti di spiegazione chiusa ed espansa sono ripresi dall’Analisi della
Conversazione.
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unita di analisi interne. La prima pratica consiste nell’'uso, da parte del
genitore, della sequenza verbale definita dalla letteratura dell’ Analisi
della Conversazione “IRE”, ossia Initiation — Response — Evaluation",
tipicamente utilizzata dalle insegnanti durante le lezioni in classe (Fasu-
lo, Pontecorvo, 1999). La sequenza comunicativa IRE, detta anche “tri-
pletta” o “terzo turno”, & tipica dell’interazione verbale in classe tra inse-
gnanti e allievi e si presenta con grande regolarita in ogni ordine e grado
di scuola. La “tripletta” si configura come uno scambio comunicativo
composto da tre turni, quali: domanda dell’insegnante, risposta dell’a-
lunno e valutazione della risposta da parte dell’insegnante (Lee, 2007). Il
turno finale dato dal docente viene utilizzato, di solito, per commentare,
valutare, esprimere un giudizio, rifiutare, o anche per comunicare di aver
ascoltato cio che ¢ stato appena detto.

Tab. 1. Tipologie di spiegazioni

Attivita di spiegazione

Evento Attivita di spiegazione chiusa .
espansa + pratiche
Fare i compiti Domanda del bambino Domanda del bambino
insieme genitori + +
e figli Risposta del genitore Mancata risposta del genitore
+
Pratiche:

a) Sequenza di interrogazione,
risposta, valutazione (IRE)

b) Uso degli artefatti semiotici
legati alla cultura scolastica
(diario, libri, dizionario ecc.)

¢) Cultura familiare usata
come ancoraggio esperienziale
per far comprendere la
spiegazione e i linguaggi
disciplinari

Comprensione del concetto da parte del bambino

"La sigla “IRE” ¢ utilizzata nella letteratura inglese (Lee, 2007).
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La seconda pratica consiste nell’'uso competente degli oggetti scola-
stici (sussidiario, atlante, diario, quaderni operativo ecc.), che abbiamo
considerato come degli artefatti semiotici appartenenti alla cultura della
scuola che sono utilizzati dai genitori come supporti concreti nell’attivita
della spiegazione”.

La terza pratica riguarda I'utilizzo della cultura familiare da parte del
genitore, che ricorre ad esperienze pregresse vissute dal bambino in fa-
miglia, adottate come ancoraggio referenziale per la comprensione di
un concetto, di una frase o di una parola. Tali esperienze fungono da
cornice di significato, attraverso la quale il genitore cerca di dare mag-
giore concretezza ai concetti astratti presenti nei linguaggi disciplinari
(Crafter, de Abreu, 2013).

Nei paragrafi successivi sono riportati alcuni estratti di interazioni
verbali tra madre e figlio che caratterizzano la spiegazione chiusa, la spie-
gazione espansa e le pratiche ad essa connesse.

6. La spiegazione chiusa: quando a una domanda del bambino segue subi-
to la risposta del genitore

Di seguito presentiamo un esempio prototipico di spiegazione chiusa.

Es. 1. “Che cos’¢ un molo d’attracco?”

M= mamma, italiana

S = figlia, italiana (otto anni)

M. e E sono sedute al tavolo. F sta leggendo un brano dal libro di
geografia e la mamma ascolta.

S ma che vuol dire moli di attracco?
((solleva la testa dal libro e guarda m.))

M A(('m. guarda la figlia))
cioe delle pensilinee dove le:: i battelli possono:
attraccare ti ricordi quando siamo andati al lago

AV, I NGO (G e

" «Gli artefatti sono dispositivi di mediazione, socialmente costruiti e culturalmente

cristallizzati, attraverso cui gli attori interagiscono con il mondo e agiscono con esso.
Essi portano in sé le conoscenze e le azioni degli attori e dei gruppi sociali che li hanno
prodotti, e attraverso norme, pratiche, saperi e scopi nati in un certo luogo diventano
accessibili in altri luoghi» (Mantovani, 2008, p. 73).
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6 di iseo che [siamo andati a prendere il battello?
7 S [a:: siz: [li
8 M [quello & un molo

La bambina interrompe la lettura di un brano di geografia e cerca
lo sguardo della mamma che a sua volta la guarda. Questa azione della
bambina fa supporre che ritenga la madre detentrice di un sapere e il
loro guardarsi reciprocamente permette a entrambe di allinearsi, cioe di
essere co-orientate verso lo stesso obiettivo: comprendere il significato
della locuzione “mzoli di attracco” (righe 2-3).

Successivamente la madre fornisce la risposta alla domanda e offre su-
bito alla figlia la propria spiegazione. Per far capire che cosa & un “molo
di attracco” la madre utilizza un esempio ripreso da un’esperienza che
la famiglia ha condiviso durante la visita al lago di Iseo, dove appunto
ha preso un battello da un “olo d’attracco” (righe 4-6). La bambina fa
capire di avere compreso e di aver recuperato anche lei il ricordo a cui fa
riferimento la madre (riga 7).

In questo esempio, la mamma offre subito alla figlia il significato del-
la locuzione e quindi non sono presenti passaggi comunicativi ulteriori
che rendono partecipe la bambina alla co-costruzione di tale significato,
come invece fanno altre madri che realizzano spiegazione espanse. La
strategia didattica utilizzata dalla madre per far comprendere il significa-
to della locuzione “nzolo di attracco” & quella di usare un ricordo ripreso
dall’esperienza familiare, e cosi rendere piti comprensibile e concreta la
propria spiegazione alla figlia.

7. La spiegazione espansa e la sequenza di interrogazione IRE (Initia-
tion — Response — Evaluation): guando il genitore si allinea alla figura
dell’insegnante per sostenere l'apprendimento del figlio

In questo paragrafo e in quelli successivi analizziamo le tre pratiche
che abbiamo individuato all’ interno della spiegazione espansa. La prima
caratteristica che accomuna tali pratiche ¢ che queste sono caratteriz-
zate da un processo di co-costruzione del significato della parola che
vede coinvolti attivamente genitore e figlio/a. Tale processo si inserisce
all'interno di un’impalcatura conversazionale e di attivita di scaffolding,
avviate dal genitore, che hanno lo scopo di sostenere I'autonomia del
bambino, evitando di fornirgli una soluzione immediata (vedi esempio
1; Galatolo, Caronia, Vassallo, 2015).



166

Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2020

Nell’estratto che segue presentiamo la prima pratica individuata: la
sequenza di interrogazione IRE.

Es. 2. “Mamma che cosa ¢ il foraggio?”

M= mamma italiana

V= figlio italiano (otto anni)

V. sta scrivendo sul libro degli esercizi di geografia. La mamma ¢ in

un’altra stanza.

1V
2-8

9 M
10 V
1 M
12-60
61 V
62

63 M
64 V
65

66

67 M
68-71
71V
72-77
77 M

MAMMA che cos’e::: il fora::ggio:

turni eliminati

che cosa ¢ il foraggio

dove si fanno i fori::

no:: va a vedere "se lo trovi prima ((indica il libro))
turni eliminati

foraggio (qualsiasi) prodotto vegetale utilizzato
per alimentare il bestiame

quindi

((chiude il vocabolario))(0.4)e::(sette ciri) tipo
((guarda la madre))  quindi:: é:: un prodotto
natura:le ( )per gli °insetti

no che insetti (3.0) rileggi che insetti

turni eliminati

prodotto vegetale utilizzato per per alimentare il
bestiame

turni eliminati

eh appunto (.) quindi il foraggio &

78 V (2.0) ((guarda in alto)) le alimentazioni per le mucche

79 M

eh ((fa cenno di si con la testa))

Linterazione verbale ha inizio con una domanda che il figlio rivolge
direttamente alla madre chiedendole cosa vuol dire “foraggio”. La madre
non fornisce subito la risposta e cosi cominciano a ricercare insieme il
significato di questo termine.

Questa mancata risposta ci permette di osservare quali azioni sono
adottate dalla madre per accompagnare il figlio nella risoluzione del
compito. In questo caso possiamo ritrovare la sequenza di interrogazio-
ne IRE, ricorrente anche in altre spiegazioni espanse presenti nel nostro
corpus, che viene utilizzata dalla madre per capire se il figlio comprende
le parole incontrate nei testi consultati. Nelle righe 9-11 compare la pri-
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ma sequenza IRE, in cui la madre chiede al figlio che cosa sia il foraggio,
il figlio risponde in modo sbagliato e la madre valida negativamente la
sua risposta, suggerendo di consultare il libro. La stessa sequenza IRE si
presenta successivamente (righe 63-67).

1l figlio legge la definizione di foraggio nel vocabolario, la mamma gli
rivolge la domanda per verificare se ha capito (“quind:”, riga 63), la ri-
sposta del figlio & sbagliata (“& un prodotto naturale per gli insetti” righe
65-66), e percid la mamma valida negativamente e, invece che fornire
la risposta corretta, suggerisce al figlio di rileggere di nuovo. Un’altra
sequenza IRE & presente nella parte finale della trascrizione in cui la
mamma, dopo che il figlio ha riletto la definizione, domanda ancora una
volta che cosa sia il foraggio, il figlio risponde correttamente e cosi la
mamma valida positivamente la risposta (righe 77-79).

In sintesi, in questo esempio sono presenti tre sequenze IRE in cui &
la madre che rivolge le domande e valida le risposte del figlio, proprio
come avviene tra insegnanti e alunni. In altre parole il genitore ripro-
pone un atteggiamento tipico dell’insegnante, adottando la sua stessa
modalita comunicativa sostanzialmente strutturata con la classica “tri-
pletta” (IRE).

8. Spiegazione espansa e uso degli artefatti semiotici: quando il genitore
conosce la cultura della scuola e i linguaggi disciplinari

Abbiamo inoltre osservato che quando il genitore espande la spie-
gazione, non fornendo la risposta alla domanda, si avvale anche degli
artefatti semiotici tipici della scuola (diari, atlanti, libri operativi, sussi-
diari) e cerca di condividerne I'uso con il figlio/a. Nel nostro corpus di
dati, i genitori mostrano di conoscerli e di saperli applicare all’esercizio
in modo competente. Linteresse verso 'uso degli artefatti semiotici &
dovuto alla particolare rilevanza che acquisiscono nella costruzione di si-
gnificati condivisi utili allo scopo dell’attivita (Caronia, 2019; Goodwin,
2007;). Nei prossimi due esempi presentiamo questa pratica attivata da
due madri che, all’interno della spiegazione espansa, rendono rilevante
questi artefatti semiotici per la ricerca del significato di alcune parole.

Nell’esempio successivo la bambina non conosce una parola e percio
pone una domanda alla madre che, oltre a non fornire subito la risposta,
propone alla figlia il vocabolario (artefatto semiotico) e le procedure da
seguire affinché possa trovare in modo autonomo il significato del ter-
mine. L'esempio ¢ incentrato sull’evidenza di alcuni turni comunicativi
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in cui la mamma insegna I’'uso del vocabolario per la ricerca della parola
“accollato”.

Es. 3. “Mamma, cosa vuol dire ‘accollato’?”

M= mamma uzbeka

S= figlia uzbeka (otto anni)

S. & in camera, la mamma in cucina. S. sta sfogliando il vocabolario.

1-4 turni eliminati

5 S mamma (.) cosa vuol dire accollato?

6-12 turni eliminati

13 M e sara qui ((tocca con 'indice la copertina

14 del vocabolario))

15 S N((apre il vocabolario))

16 A(ma non c’é:::)

17 M ((avvicina le mani al vocabolario per sfogliarlo))
18 S ((sfoglia il vocabolario con M))

19 M ((ritrae Ia mani e lascia che S cerchi da sola))
20 S A((gira le pagine))

21 S Aattra:tto: a- apo: a-

22 A ((sfoglia in vocabolario pagina per pagina))
23 S Aaccollato

S. sta svolgendo un esercizio di grammatica che consiste nell’indi-
viduare le parole che contengono al loro interno la parola “collo”. La
bambina sta cercando di capire se la parola “accollato” rientra tra que-
ste, ma non ne conosce il suo significato. L'interazione si apre con la
domanda della bambina, “cosa vuol dire ‘accollato?’”, a cui la madre non
fornisce subito la risposta. Successivamente la mamma suggerisce alla
figlia di utilizzare il vocabolario, tocca 'oggetto e cosi facendo orienta
la bambina all’'uso dell’artefatto. In tutta 'interazione verbale la madre
guida la bambina attraverso domande e suggerimenti, avvicina piu volte
le mani nell'intento di sfogliare il vocabolario, ma le ritrae piu volte in
modo che la figlia provi da sola (riga 13-23). Questi gesti interrotti, che
caratterizzano gran parte dell’interazione verbale hanno la funzione di
accompagnare |'istruzione della madre senza pero sostituirsi a cio che sta
svolgendo la figlia, e cosi facendo I’adulto adotta un’azione congiunta e
si propone come un modello di condotta (Mantovani, 2008).

Anche nell’estratto successivo un’altra madre si mostra competente
nell’'uso degli artefatti semiotici (libri, quaderni, atlante).
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Es. 4. “Mamma che cosa ¢ il foraggio?”

M= mamma italiana

V= figlio italiano (otto anni)

V. sta scrivendo sul libro degli esercizi di geografia. La mamma ¢ in
un’altra stanza.

1V MAMMA che cos’e::: il fora::ggio:
2-8 turni eliminati

9 M che cosa ¢ il foraggio

10 V dove si fanno i fori::

11 M (Gndica il libro))

12 no:: va a vedere “se lo trovi prima

13 questo ¢ il libro operativo

15V N((guarda le pagine)) si

16 M allora lo devi cercare sul libro vero

17V I’ho lasciato a scuola

8 M ((sposta l'astuccio per vedere la pila di libri))
19 quello della geografia::

20V si

21 M no ((alza alcuni libri))

22V ¢ I'atlante ((tocca il libro)) be=pero=Ilo *potrei
23 andare a cercare anche sull’atlante

In questo estratto la madre, come gia analizzato nell’esempio 3, non
risponde alla domanda del figlio e la spiegazione espansa si sviluppa con
la ricerca del “libro vero”, cio¢ il libro di geografia in cui dovrebbe es-
sere presente la definizione della parola “foraggio”. Tutta 'interazione
verbale successiva ¢ caratterizzata dalla ricerca di questo libro tra quelli
presenti sul tavolo, in cui pit volte la madre chiede conferma al figlio se
sia proprio il libro di geografia quello che manca.

In questo estratto la madre dimostra di conoscere le diverse tipo-
logie dei testi relativi alla geografia: libro di testo (“/zbro vero”, riga
16), libro operativo, atlante. In altre parole la madre manifesta di sa-
persi muovere con competenza tra le tante varieta di testi e di saperli
individuare non solo in base al titolo e alla loro copertina, ma anche
per il loro diverso utilizzo: ci sono libri che servono per lo studio dei
contenuti e dei concetti (libro di testo), libri che servono per eserci-
tarsi e rinforzare le conoscenze (libro operativo), libri che servono per
approfondire le conoscenze e acquisirne delle nuove (atlante). Quindi
una madre capace di dimostrare una propria competenza verso la cul-
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tura della scuola e i suoi linguaggi, di dare valore ai libri e alle fonti
presenti in casa come il vocabolario (capitale culturale della famiglia)
(Ravecca, 2009).

9. La spiegazione espansa e la cultura familiare: quando le esperienze in
famiglia sono funzionali allo svolgimento del compito

Come abbiamo mostrato nell’esempio 1, puo succedere che il genito-
re utilizzi I'esperienza familiare per rendere la spiegazione di un concet-
to piu concreta. Anche nell’estratto seguente, una madre fa riferimento
all’esperienza familiare con lo scopo di guidare il figlio nella comprensio-
ne autonoma del concetto.

Es. 5. “La strada campestre”

M= mamma

V= figlio (otto anni)

V. sta svolgendo da solo un problema di matematica. La mamma ¢ in
un’altra stanza.

1-10 turni eliminati

11 M ((la mamma inizia a leggere))

12 una strada campestre ¢ divisa in due tratti (.)
13 eh il pri- p- eh in Adue pezzi

14 V Nok((annuisce))

15 M tipo quella che facciamo per andare a hip pop
16 ¢ una strada campestre di campagna divisa

17 in due parti ((indica su libro))

18 V cioé che meta ¢ a bologna e meta a budrio

La mamma inizia a leggere la frase in cui ¢ presente la parola che il
figlio non capisce “due tratt:” (riga 12) e comincia a spiegare il significato
specificando che sono “due pezzi” (riga 13). A questo punto si sofferma
sul significato della locuzione “strada campestre”, facendo riferimento
alla strada che percorrono quando lei accompagna il bambino al corso di
danza di hip-hop: anche questa strada & divisa in due parti come quella di
cui si parla nell’esercizio (righe 15-17). Il bambino riporta a sua volta un
proprio esempio riferendosi a due centri abitati che conosce e che sono
divisi da una strada che per meta porta a Bologna e I'altra meta conduce
a Budrio, piccolo paese vicino a Bologna (riga 18).
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11 primo e secondo estratto rappresentano esempi di ancoraggio all’e-
sperienza familiare utilizzati dalle madri per far comprendere meglio la
loro spiegazione al figlio/a. In altre parole I'ancoraggio esperienziale puo
essere identificato come una strategia didattica adottata da alcuni genito-
ri per aiutare il figlio nella comprensione dei concetti. Questo puo essere
considerato un esempio di come il capitale culturale di una famiglia puo
sostenere lo svolgimento del compito e diventare funzionale al processo
di apprendimento del bambino. Anche nello studio condotto da Craf-
ter e de Abreu (2013) viene sottolineato come alcune esperienze di vita
quotidiana svolte dai bambini con i familiari (contare il resto della spesa,
fare giochi di logica ecc.) possono consolidare 'acquisizione dei concetti
matematici appresi a scuola. Alla luce di cio, la pratica dell’ancoraggio
alle esperienze familiari risulta rilevante almeno per due aspetti: il primo
perché rappresenta un’occasione per consolidare gli apprendimenti sco-
lastici, grazie all’utilizzo di ricordi concreti di vita quotidiana, il secondo
perché rappresenta una modalita per valorizzare la cultura familiare che
continua ad essere ricca di significato per ogni bambino (Milani, 2018).

Conclusioni

Sebbene vi siano diverse ricerche italiane e internazionali che hanno
analizzato come i genitori sono coinvolti nello svolgimento dei compiti
dei figli e come essi dedicano il loro tempo nel monitorare e supportare
questa attivita a casa (Crafter, de Abreu, 2013; Pontecorvo, Marsico, Li-
berati, 2013;), sono ancora poche quelle che si sono occupate di mettere
in evidenza le modalita effettivamente adottate dall’adulto affinché tale
supporto avvenga (Goodwin, 2007).

Il presente studio si colloca in questo secondo filone di ricerche
grazie all’analisi di interazioni verbali videoregistrate durante Iattivita
dei compiti svolti dai figli in famiglia. Abbiamo cercato di sottolineare
come [’attivita della spiegazione & supportata dalla presenza di pratiche
ricorrenti adottate dal genitore per favorire I'apprendimento del figlio e
come esse rivelano particolari competenze e riferimenti culturali propri
dell’adulto.

Da questo studio ¢ emerso che, di fronte a un’esplicita richiesta di
spiegazione di parole sconosciute da parte dei bambini, i genitori adot-
tano due diversi tipi di interazioni. La prima consiste nel fornire una
risposta immediata alla domanda del figlio (es. 1) definita da noi come
spiegazione chiusa, in quanto la risposta da parte del genitore permette
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al bambino di comprendere subito il concetto (attenzione al prodotto e
al risultato). La seconda, invece, consiste nel ritardare la risposta attesa
dal bambino aprendo cosi una spiegazione espansa, costituita a sua volta
da tre tipologie di pratiche, quali: la sequenza di interrogazione IRE,
'uso di artefatti semiotici e 'uso della cultura familiare (esempi 2-3-4-5).

In tutte queste pratiche ¢ stato da noi evidenziato un allineamento
delle madri alla cultura della scuola che & osservabile non solo dall’uso
della tripletta valutativa IRE (es. 2), ma anche dalla conoscenza degli
artefatti semiotici (libri operativi, atlanti, sussidiari, vocabolari) (esempi
3-4).

Dal loro modo di allinearsi alle richieste del figlio, queste madri sem-
brano corrispondere all’idea di un genitore “istituzionalmente compe-
tente”, altrimenti definito da Wingard e Forsberg (2009) come genitore
“pedagogicalizzato”, cioé un genitore che accompagna nell’esecuzione
del compito senza sostituirsi al figlio, che conosce le richieste della scuo-
la nei confronti della famiglia, che agisce allineandosi alla condotta tipica
dell’insegnante adottando le sue modalita e intenti didattici.

Nell’attivita della spiegazione, alcune di queste madri ricorrono an-
che ai ricordi di esperienze familiari, come vacanze e attivita ricreative
pomeridiane (esempi 1-5), che sono utilizzati per rendere piti compren-
sibile una parola o un concetto. L’ancoraggio alla vita familiare diventa,
quindi, un passaggio rilevante per due motivi: il primo perché rappre-
senta una risorsa per la comprensione di parole “lontane”, un aggancio
concreto ed emotivamente significativo per I'acquisizione di concetti
astratti grazie al riferimento ad esperienze vissute con i familiari (Fasulo,
Pontecorvo, 1999; Milani, 2018); il secondo perché attraverso questo
aggancio le madri riescono a rendere visibile e significativo tutto cio che
¢ iscrivibile alla propria cultura familiare (Bolognesi, 2013; Crafter, de
Abreu, 2013; Silva, 2011).

A partire da questa ultima considerazione riteniamo, quindi, che i
compiti a casa possono essere considerati un “oggetto transcontestuale”
capace di creare collegamenti tra casa e scuola. In questo passaggio tra i
due contesti, la cultura della scuola e le culture familiari possono entra-
re in contatto, sovrapporsi, sostenersi a vicenda, ma anche confliggere,
per il raggiungimento di un obiettivo comune: supportare il processo
di apprendimento del bambino e percio anche la sua riuscita scolastica
(Baker, Keogh, 1995). E su questo ultimo aspetto, la riuscita scolastica,
intendiamo fare alcune considerazioni a partire dai risultati di questo
studio. Essere genitori “istituzionalmente competenti” & un atteggia-
mento che aiuta la riuscita scolastica del figlio? E quando non si ¢ in
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grado di essere genitori “istituzionalmente competenti” che cosa accade
al percorso scolastico di un bambino e di una bambina? Proviamo a
ritornare al nostro campione.

Il gruppo delle madri risulta essere disomogeneo rispetto all’apparte-
nenza socio-economica (una di loro appartiene a un ceto medio alto con
laurea, due a un ceto medio con laurea e diploma e una a ceto medio-
basso con diploma) e a quella culturale (due sono italiane, una di origine
uzbeka e una di origine rumena). Il gruppo invece ¢ omogeneo rispetto
al modello di genitore “istituzionalmente competente” poiché tutte loro
dimostrano di conoscere la cultura della scuola e i suoi linguaggi impli-
citi, e di saperla utilizzare con il proprio figlio durante i compiti a casa.
E cio & ancora pit avvalorato dal fatto che sono proprio queste famiglie
che hanno accettato di essere coinvolte nella ricerca, comprendendo-
ne le ragioni pedagogiche intrinseche. Nel campione, infatti, mancano
proprio quei genitori che sono lontani dalla cultura della scuola e che
difficilmente rispondono alle richieste delle insegnanti.

Tuttavia, questo loro essere allineate alla cultura della scuola non
rappresenta una condizione sufficiente per la riuscita scolastica dei figli
poiché solo alcuni bambini di questo gruppo hanno un buon rendimen-
to scolastico (bambina di lingua italiana e bambina di lingua uzbeka)
mentre altri hanno risultati medio-bassi (bambino italiano e bambino di
lingua rumena). E questo ci conduce all’idea che essere genitori “istitu-
zionalmente competenti” puo essere un atteggiamento che aiuti il figlio
nello svolgimento del compito, quando le consegne degli esercizi non
sono chiare, ma che non sia un aspetto determinante per “andare bene
a scuola”. E necessario, quindi, indagare o incrociare anche altri fat-
tori che possono concorrere, o meno, alla riuscita scolastica, come: le
specificita personali di ogni bambino, il capitale sociale delle famiglie,
unitamente al clima socio-relazionale presente in classe e alle aspettati-
ve dell’'insegnante sul possibile rendimento di certe tipologie di allievi
(Grasso, 2015; Ravecca, 2009).

Riteniamo comunque che la conoscenza, da parte degli insegnan-
ti, di come avviene lo svolgimento dei compiti a casa possa costituire
un primo importante tassello per riflettere sul suo collegamento con la
riuscita scolastica. Assegnare una lettura, un problema, uno studio di
una pagina di storia pud non avere lo stesso impatto in tutte le famiglie.
Cosa accade al processo di apprendimento di un bambino e di una
bambina, quando il genitore per diversita linguistica, ma anche per uno
scarso capitale socioeconomico e culturale, non riesce a comprende-
re gli esercizi, i linguaggi disciplinari e le altre richieste che la scuola
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da per scontato che la famiglia conosca? E, a seguito di cio, cosa puo
accadere a quel bambino e a quella bambina nel suo intero percorso
scolastico?

Questi interrogativi possono diventare ulteriori piste di approfondi-
mento da cui partire per individuare altri percorsi di ricerca e di riflessio-
ne pedagogica. In particolare, la videoanalisi rappresenta uno strumento
formativo pedagogicamente rilevante poiché permette a educatori e in-
segnanti di costruire una riflessivita condivisa sulle loro pratiche scola-
stiche, tra le quali rientra anche lo svolgimento dei compiti a casa che,
ad oggi, necessita ancora di analisi e di ulteriore definizione teorico-me-
todologica (Tochon, 2007, trad. it. 2009).

Appendice — Convenzioni di trascrizione

Le trascrizioni delle interazioni tra madri e figli sono in linea con le
convenzioni dell’Analisi della Conversazione di Gail Jefferson (1985):

[ punto di inizio di sovrapposizione tra due parlanti
() micro-pausa inferiore ai due secondi

(2.1) pause contate in secondi

(ciao) dubbi sul parlato

ciao enfasi

CIAO aumento del volume

((legge)) breve annotazione riguardo gesti e azioni

ciao:: prolungamento vocalico

cia- troncamento di una parola

ciao=ciao  continuita tra due parole

°ciao® abbassamento del volume

A inizio del gesto descritto in corsivo nella linea successiva

dentro la doppia parentesi
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