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La ricerca educativa per la formazione degli insegnanti  
Federico Batini¹, Gabriella Agrusti², Ira Vannini³, Floriana Falcinelli¹, Rosario Salvato¹  

¹Università degli Studi di Perugia, ²Università di Roma LUMSA, ³Direttore Crespi - Università degli Studi di Bologna  

 
Questo Convegno si situa dopo la recentissima trasformazione del CRESPI (Centro di ricerca educativa sulla 

professionalità dell'insegnante) in Centro di Ricerca Interuniversitario, al quale partecipano le Università di Bolzano, Bologna, 
Cagliari, Firenze, Lumsa, Milano Bicocca, Modena e Reggio Emilia, Parma, Pavia, Perugia, Roma Tre, Sapienza e Verona. Il 
Centro raccoglie l’eredità del Crespi come centro di ricerca dell’Università di Bologna ma è formato, da sempre, da colleghe e 
colleghi di molti Atenei. 

Il CRESPI, nato come centro locale nel 2014, si caratterizza specificamente come centro di ricerca in ambito educativo e 
si pone l’obiettivo di collegare tra loro e promuovere molteplici linee di ricerca sulla professionalità degli insegnanti, dal nido 
d’infanzia alla scuola secondaria di secondo grado e oltre. La scelta di questo oggetto di studio nasce dalla consapevolezza 
dell’importanza della professionalità degli insegnanti come primo elemento di qualità dei sistemi di istruzione e d’educazione 
e della necessità di uno studio empirico, sistematico, continuativo e di natura interdisciplinare del complesso di competenze 
professionali che qualificano tale figura, anche alla luce della funzione vitale che il sistema scolastico svolge all’interno di una 
società democratica. L'approccio della Ricerca-Formazione, i cui aspetti metodologici sono stati sviluppati negli ultimi anni 
dai membri del CRESPI, caratterizza buona parte delle linee di ricerca che il Centro ha finora sviluppato e sulle quali proseguirà 
il proprio lavoro nei prossimi anni. 

In questa veste, dunque, il Centro di ricerca assume una posizione di rilievo nel panorama della ricerca sulla professionalità 
e sulla formazione degli insegnanti, con particolare attenzione alla ricerca empirica e in dialogo con le didattiche disciplinari. 

Primo evento pubblico, organizzato insieme all’Università degli Studi di Perugia, uno degli Atenei fondatori, questo 
Convegno non poteva essere più coerente: favorendo il confronto sui contributi e le indicazioni che dalla ricerca sul campo 
di area didattica, educativa, valutativa arrivano alla formazione iniziale e in servizio degli insegnanti e del personale educativo, 
permetterà, nell’ascolto di più voci, di riflettere sulla situazione attuale della scuola italiana. L’attenzione, inedita, riservata alla 
voce degli studenti e l’accoglienza di ricerche proposte da insegnanti tra i contributi accettati nelle sessioni parallele può 
rappresentare l’indicazione di una nuova direzione di lavoro. 

La nostra società che muta con velocità prima sconosciute ha affrontato recenti stravolgimenti e dunque necessita di nuove 
professionalità di insegnanti: come rispondere allora con la formazione iniziale e in servizio degli insegnanti alle necessità delle 
studentesse e degli studenti, a quelle del sistema di istruzione e ai bisogni formativi avvertiti dagli insegnanti medesimi? Quali 
percorsi, quali modalità e quali metodi formativi? 

Questo Convegno tenterà di proporre alcune risposte attraverso il contributo che la ricerca educativa e didattica (anche 
grazie al confronto tra ricerca educativa in didattica generale e didattiche disciplinari), specialmente di quella che si pone in 
dialogo con la pratica professionale, può dare alla formazione iniziale e in servizio degli insegnanti dei vari gradi di istruzione, 
in dialogo con i corsi di laurea in scienze dell’educazione e scienze della formazione primaria. 

Il confronto scientifico sui risultati di ricerca e sugli interventi che hanno introdotto e possono introdurre cambiamenti e 
trasformazioni nei sistemi di istruzione è fondamentale per politiche consapevoli e informate. 

Il Convegno intende ribadire la necessità di garantire a tutte e tutti la possibilità di successo formativo e la necessità 
dell’ascolto degli studenti e della loro partecipazione e, di conseguenza, evidenziare la rilevanza delle pratiche valutative, 
l’urgenza di riconoscere le pratiche didattiche che hanno mostrato, sul campo, la loro efficacia attraverso un’attività di 
monitoraggio continuo, e l’indifferibilità del rinnovamento dell’editoria scolastica in coerenza con gli attuali obiettivi di 
apprendimento. 

Gli studiosi e le studiose, i ricercatori e le ricercatrici di diversi ambiti della ricerca educativa e didattica, i dirigenti scolastici, 
gli insegnanti e gli studenti, gli attori della formazione iniziale e in servizio, i decisori tecnici e politici, i tecnici dell’istruzione 
che si incontreranno al Convegno sono dunque chiamati a diffondere, ciascuno nel proprio ruolo, quanto troveranno di utile 
e significativo in questi giorni e queste pagine. 

Trovano posto in questo volume le versioni brevi dei contributi dei relatori delle sessioni plenarie e i contributi accettati 
delle sessioni parallele. Il volume è pubblicato in open access e sarà scaricabile gratuitamente dal sito dell’editore e dai siti del 
Centro Crespi e del Convegno. Siamo convinte e convinti di poter fornire uno sguardo aggiornato su buona parte della ricerca 
di area educativa in grado di fornire indicazioni, idee, dati per progettare la formazione degli insegnanti. 
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PARTE 1  

 
 
 
 
 

“Voci degli studenti: Chi siamo? Che cosa vogliamo?” 
 
La ricerca educativa degli ultimi anni ha mostrato la rilevanza, per i docenti, di una formazione legata alla promozione di tutte 
quelle abilità che consentono di essere facilitatori degli apprendimenti delle proprie studentesse e dei propri studenti (Kim et 
al., 2019). Non si è invece ancora insistito abbastanza su un apprendimento più dialogante che anziché scegliere un approccio 
"tradizionale", dall’alto verso il basso, diretto dagli insegnanti, scelga di assegnare un ruolo attivo alle studentesse e agli studenti, 
ascoltandone i bisogni, legittimandone le differenti identità, coinvolgendoli nella pianificazione didattica e valutativa e nella 
definizione degli obiettivi di apprendimento. Le studentesse e gli studenti dovrebbero poter contribuire allo sviluppo di 
pratiche e politiche scolastiche su misura per loro. Non è infatti per loro che edifichiamo il sistema di istruzione? 
Dare "voce" agli studenti  perché partecipino attivamente ai processi decisionali nei loro ambienti di apprendimento ha un 
grande potenziale per aumentare il coinvolgimento e la motivazione all'apprendimento (Cook-Sather 2006a, 2006b; Bergmark 
2008; Lodge 2005; Robinson e Taylor 2007; Rudduck e Fielding 2006; Smyth 2006), la questione vera, tuttavia, è che noi adulti 
abbiamo molto da imparare ascoltandoli. Per questo abbiamo deciso di aprire il convegno e questo volume con una raccolta 
di loro punti di vista. 
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PARTE 2 

 

 

I perché di un convegno. Dall’esperienza del passato alle prospettive per il futuro 
Floriana Falcinelli -Università degli Studi di Perugia 

 
Siamo di fronte ad una nuova legge di riforma della formazione e del reclutamento dei docenti (D. L. 30 aprile 2022, n. 36 

e Legge di conversione 29 giugno 2022, n. 79) che interroga ancora una volta l’Università su obiettivi, percorsi e strumenti  
per realizzare una formazione, che sia coerente con le necessità e le sfide a cui è chiamata la scuola oggi. 

Quale docente? 
I cambiamenti socio-culturali in atto chiedono alla scuola un forte impegno istruttivo ed educativo e sollecitano la 

definizione di un profilo professionale dell’insegnante complesso, caratterizzato da molteplici competenze: disciplinari ed 
epistemologiche, metodologico/didattiche, relazionali/comunicative, contestuali/culturali, tecnologiche e digitali, 
cooperative/organizzative, valutative e auto-riflessive.  

L’autonomia (didattica, organizzativa e di ricerca) della scuola richiede al docente il protagonismo e la responsabilità delle 
scelte, la capacità di progettare in risposta ai bisogni rilevati, adottando la logica della flessibilità e valutando costantemente i 
processi e i risultati raggiunti. Il docente è  chiamato a misurarsi con questioni aperte per le quali non è disponibile un sapere 
tecnico-scientifico definito; egli piuttosto deve essere un soggetto ermeneutico-critico che sa interpretare il contesto in cui 
opera, attribuendo un senso formativo al proprio agire e al sistema di cui fa parte e che riflette costantemente sulla sua azione, 
attivando percorsi di ricerca che sono alla base dei processi innovativi. 

Per questo risulta di estrema importanza in questo Convegno riflettere sulla formazione dei docenti, considerata nei 
documenti europei questione centrale per realizzare un’istruzione di qualità pertinente, inclusiva ed equa. Essi «svolgono un 
ruolo fondamentale nel preparare le persone di ogni contesto ed età a vivere, apprendere e lavorare nel mondo di oggi, nonché 
nel creare e guidare i cambiamenti futuri» (Conclusioni del Consiglio sui docenti e i formatori europei del futuro, 2020/C 
193/04).  

Un po’ di storia 
Di fronte a tali sfide il Ministero ha risposto negli anni con proposte diversificate, spesso confuse. 
Nel 1999-2000 erano state istituite le SISS (Scuole di specializzazione per l'insegnamento secondario) e il Corso di Laurea 

quadriennale in Scienze della Formazione Primaria che, pur con alcune difficoltà e operando con modalità ed esiti differenziati, 
avevano prodotto alcuni risultati positivi, tra cui l’avvio di una proficua collaborazione tra scuola e università, prevedendo la 
figura di docenti tutor assegnati, in parte o in tutto per  il loro monte ore, all’Università; nel 2008  le SSIS sono state chiuse e  
tutto il sistema è stato rivisto.  

Il D.M. 249 del 2010 infatti ridefiniva il Corso di Laurea Magistrale in Scienze della Formazione Primaria portandolo a 5 
anni e rendendolo a ciclo unico abilitante sia per la scuola dell’infanzia che per la scuola primaria e introduceva per la 
formazione degli insegnanti di scuola secondaria, i Corsi di laurea magistrale a numero programmato con aggiunta di attività 
di tirocinio formativo attivo,  corsi di fatto mai attuati.  

In quella stessa legge apparvero i Percorsi di formazione per il conseguimento della specializzazione per le attività di 
sostegno didattico agli alunni con disabilità a cui potevano accedere i docenti abilitati e che sostituivano i vecchi percorsi 
aggiuntivi (400 e 800 ore)  e  i Corsi di perfezionamento per l'insegnamento di una disciplina non linguistica in lingua straniera. 
Di questi, i primi sono stati più volte rivisti ma hanno mantenuto una presenza costante, anche se subordinata alla conferma 
annuale  del Ministero.   

Ricordiamo poi i due cicli di TFA (Tirocinio Formativo Attivo), attuati con gravi ritardi, i PAS, istituiti per i precari, senza 
il tirocinio, per poi arrivare al naufragio del FIT introdotto dalla L. 107/2015; in via transitoria si propose che tutti gli studenti 
per abilitarsi alla professione avrebbero dovuto integrare il loro percorso di studio con 24 CFU su temi psico-antropo-
pedagogici e didattici, del tutto insufficienti per costruire una professionalità altamente complessa e in continua trasformazione 
e arricchimento. 

Elementi di continuità 
Cosa ci ha insegnato questa lunga esperienza? Sarebbe bene non cominciare da zero ma riprendere quegli aspetti positivi 

che hanno caratterizzato i diversi percorsi formativi. Pur con le difficoltà evidenziate, nel tempo, grazie alle esperienze 
realizzate, si è affermata l’idea che la formazione di base dovesse essere affidata alle Università,  non  quindi  a istituzioni 
specificatamente professionalizzanti, proprio a sottolineare la necessità di una forte caratterizzazione accademica e di un 
legame con i percorsi universitari  sui saperi disciplinari. 

Si è inoltre confermato un modello formativo integrato che sollecita la relazione tra l’area delle scienze dell’educazione, 
l’area dei saperi e delle didattiche  disciplinari, il laboratorio e il tirocinio, attività condotta  in rapporto  con il sistema scolastico, 
grazie alla presenza di  diverse figure di tutors.  

Gli insegnamenti di Scienze dell’educazione propongono saperi  generali che offrono agli studenti conoscenze teoriche 
che pur non avendo una ricaduta immediata nella prassi, servono a promuovere una modalità di pensiero critico- progettuale 
per elaborare azioni didattiche efficaci in relazione ai diversi contesti. Molti gli obiettivi che tali saperi dovrebbero promuovere 
nei futuri docenti: ascoltare, osservare e comprendere gli allievi e i contesti; costruire  in classe e a scuola un clima relazionale 
positivo che sappia valorizzare le emozioni positive; progettare percorsi didattici flessibili coerenti con le finalità formative per 
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rendere significative e motivanti le attività didattiche; organizzare l’azione didattica (spazi, tempi, risorse, strategie 
metodologiche, uso di strumenti anche tecnologici, processi di valutazione); promuovere la comunicazione e il lavoro 
collaborativo tra gli allievi; promuovere la collaborazione con colleghi, famiglie, agenzie formative; svolgere attività di ricerca 
in azione per promuovere l’innovazione. Particolare attenzione dovrà essere data ai problemi dell’inclusione scolastica e alla 
progettazione di ambienti  didattici congruenti a tale prospettiva.  

Gli insegnamenti  legati ai saperi disciplinari, già ampiamente presenti nei percorsi universitari,  nel percorso formativo 
orientato alla professione docente dovrebbero favorire la  conoscenza dei  nuclei concettuali  delle discipline e delle loro 
relazioni, la  capacità di utilizzare il linguaggio delle discipline nella comunicazione didattica e di  adottare metodologie 
specifiche di ricerca nelle discipline. Ma è soprattutto il terreno delle didattiche disciplinari che va esplorato dal momento che 
esse sono  terreno di intersezione tra le scienze dell’educazione, in particolare la didattica generale, e i saperi disciplinari, 
condividendo alcune idee fondamentali sul processo di insegnamento apprendimento. In tal senso esse debbono aiutare i 
futuri insegnanti a progettare attività e percorsi didattici contestualizzati in cui  ricomporre i grandi oggetti della conoscenza 
in una prospettiva complessa che superi la frammentazione delle discipline e a trasporre didatticamente i contenuti scientifici 
nella logica della promozione delle competenze. 

Accanto e integrate ai saperi si prevedono le attività di Laboratorio didattico. Esso si caratterizza come momento di ricerca 
e di sperimentazione di forme e percorsi di didattica disciplinare in cui l’allievo può coniugare le competenze di didattica 
generale con la specificità delle discipline; è un contesto didattico caratterizzato da operatività e ricerca,  osservazione, 
progettualità, metacognizione, relazionalità, cooperazione, narrazione e condivisione in gruppo di esperienze. 

Ma è sicuramente il tirocinio uno degli aspetti più qualificanti l’esperienza formativa, inteso come attività operativa 
(osservazione, sperimentazione e pratica didattica), rielaborativa (analisi, valutazione e ridefinizione dell’esperienza, spazio 
dialogico complesso tra teoria e prassi, esperienza di comprensione del contesto scuola e degli elementi che caratterizzano la 
professione docente, luogo di confronto e di rielaborazione di gruppo) e come prezioso luogo di scambio e confronto tra la 
scuola e l’Università. Molteplici gli obiettivi che tale attività si pone: conoscere la struttura scolastica e la sua organizzazione di 
sistema, acquisire la capacità di osservare in modo sistematico e di analizzare i molteplici aspetti della situazione didattica, 
riflettere sul significato e sui problemi della funzione insegnante, sperimentare la complessità della gestione del processo di 
insegnamento/apprendimento, acquisire  capacità progettuali, decisionali e organizzative, sviluppare atteggiamenti relazionali 
positivi, sperimentare modalità di lavoro di gruppo,  riflettere sulle proprie motivazioni alla professione. 

Il tirocinio è tanto più efficace se sostenuto da una tutorship attenta e continua che aiuti l’allievo a cogliere la valenza 
didattica delle discipline e a realizzare specifici progetti didattici, ma anche che sappia sostenere l’allievo a livello emozionale 
e affettivo e offrire scaffolding cognitivo per rielaborare le conoscenze, stimolare la problematizzazione e la ricerca, nonché 
promuovere lo sviluppo di abilità socio-relazionali e favorire il rapporto tra percorso formativo e ruolo professionale. 

Prospettive per il futuro 
Se il modello che abbiamo negli anni costruito rimane un punto di riferimento, quali sfide ci attendono per il futuro: 
a) Promuovere un percorso formativo di 60 cfu compatto, chiaramente orientato alla professione docente, integrato al 

proprio interno tra le diverse attività, in rapporto con i corsi di laurea, ma da essi distinto, superando le ambiguità del 
dopo o durante la laurea. 

b) Raccordare in modo effettivo, come richiesto dalla legge, formazione iniziale, abilitazione e reclutamento dei docenti. 
c) Rendere il costituendo Centro di Ateneo un contesto di ricerca e riflessione comune tra i diversi saperi sulla 

formazione docente, anche con il coinvolgimento delle Istituzioni Scolastiche.   
d) Innovare la didattica accademica dei corsi di formazione superando il modello tradizionale prevalentemente 

trasmissivo e ripetitivo per  adottare piuttosto un modello orientato all’integrazione virtuosa tra teoria e prassi, alla 
riflessione condivisa sull’esperienza formativa e alla costruzione collaborativa di un sapere  orientato alla professione. 

e) Incrementare la ricerca sulla didattica disciplinare in collaborazione con la didattica generale  e l’approccio 
sperimentale della ricerca educativa. 

f) Ricostruire un rapporto proficuo tra Università e scuola caratterizzata da una vera partnership. 
g) Valorizzare il ruolo dei tutors riconoscendo tale attività anche nella loro carriera professionale. 
h) Costruire raccordi  tra la formazione di base e la formazione in servizio. 

Pur nella incertezza che ancora regna sulla reale applicazione della  nuova normativa, siamo fiduciosi che in questo 
Convegno la ricerca scientifica saprà offrire chiavi di lettura e riflessioni importanti per l’azione che gli Atenei dovranno 
sostenere al fine di procedere con prospettive più sicure e consapevoli. 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

Un panorama lunare: la dispersione scolastica 
Federico Batini - Università degli Studi di Perugia 

 
Dare nomi alle cose 

La dispersione scolastica può essere definita come “la mancata, incompleta o irregolare fruizione dei servizi dell’istruzione e formazione 
da parte dei giovani in età scolare” (Autorità Garante per L’Infanzia E per L’Adolescenza, 2022) e costituisce un ostacolo alla crescita 
economica e all'occupazione, in quanto ostacola la produttività e la competitività e alimenta la povertà e l'esclusione sociale (European 
Commission, 2017). 
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Il Ministero dell’Istruzione tende invece a focalizzare il proprio interesse sugli abbandoni formali e a sovrapporli con la 
dispersione scolastica: sommando a coloro che abbandonano in corso d’anno e tra un anno e il successivo nella scuola 
secondaria (MIUR, 2021). 

La dispersione scolastica è tuttavia individuata correttamente attraverso la somma degli abbandoni formali con le varie 
forme di interruzione della frequenza come l’abbandono di fatto (seppur non formalizzato), l’evasione dell’obbligo, le 
frequenze irregolari e le ripetenze. 

L’Invalsi ha, recentemente, iniziato a parlare di dispersione esplicita, individuata attraverso la quota di giovani tra i 18-24 
anni di età che possiedono, al massimo, il titolo di scuola secondaria di primo grado o una qualifica di durata non superiore ai 
2 anni e dispersione implicita che designa il mancato conseguimento degli apprendimenti e delle competenze previsti nell’intero 
percorso sino al termine della secondaria di secondo grado (Invalsi, 2021; Invalsi 2022). La stima così effettuata consente di 
individuare come uno studente su cinque sia interessato dalla dispersione implicita o esplicita. 

I problemi di denominazione e individuazione dei fattori che costituiscono la dispersione scolastica, delle modalità di 
misurazione e quantificazione della stessa non consentono di definirne perimetro e rilevanza in modo condiviso. Inoltre 
l’utilizzo prevalente di indicatori che individuano il fenomeno ex post (come con il costrutto degli Elet) non permettono di 
coglierlo nel suo formarsi e di intervenirvi in modo preventivo. 

Trovare le ragioni 
Le definizioni, tuttavia, rappresentano solo la superficie di un fenomeno ben più complesso, che riguarda non solo dati 

quantitativi – studenti e studentesse che abbandonano la scuola– ma soprattutto dati qualitativi: le specifiche caratteristiche di 
questi studenti, dei loro percorsi di vita e dei contesti nei quali essi vivono quotidianamente. 

I fattori connessi alla dispersione sono le condizioni personali, familiari e sociali di vulnerabilità, svantaggio ed esclusione, 
a loro volta variamente collegate a situazioni quali disoccupazione, precarietà economica e lavorativa, povertà materiale ed 
educativa. L’intreccio di uno o più di questi fattori può condurre a difficoltà di apprendimento, di concentrazione e attenzione, 
ritardi nel conseguimento degli obiettivi previsti nel grado di scuola in cui si è inseriti, frequenze saltuarie e abbandoni precoci. 
Un ruolo significativo è giocato dall’organizzazione del sistema scolastico e dalla qualità dell’offerta formativa (Autorità 
Garante per L’Infanzia e per L’Adolescenza, 2022). 

La dispersione è dunque un fenomeno complesso che richiede sguardi capaci di prendere in considerazione i molteplici 
fattori che entrano in gioco (Pandolfi, 2017; Scierri, Bartolucci, & Batini, 2018).  In sintesi alla dispersione concorrono fattori 
legati al contesto di provenienza (familiari e socioeconomici), alle caratteristiche personali ed al funzionamento della scuola, 
tali fattori evolvono e interagiscono rafforzandosi tra loro (Scierri et al., 2018). 

La rilevanza delle condizioni 
Occorre sottolineare come i livelli elevati di disuguaglianza siano generalmente associati a livelli elevati di abbandono e 

come le disparità di reddito si autoalimentino in condizioni di bassa mobilità sociale. Il PIL pro-capite è emerso come 
un’ulteriore determinante dell'abbandono scolastico. (Fabri, S., Martinelli, V., Spiteri, J., & Cassar, V., 2022). I livelli di 
istruzione e alfabetizzazione dei genitori (o del capofamiglia) più bassi sono tradizionalmente associati all'abbandono scolastico  
(Adelman & Székely, 2016; Akyeampong et al., 2012; Huisman & Smits, 2015; King, Orazem, & Paterno, 2008; Kuépié, 
Shapiro, & Tenikue, 2015; Lloyd, 2000; Nakajima, Kijima, & Otsuka, 2018; No, Sam & Hirakawa, 2012). 

Anche la condizione di minoranza etnica e di altro tipo, che spesso coincidono con la povertà e altri svantaggi, sono 
comunemente associate a maggiori probabilità di abbandono da parte dei bambini  (Hunt, 2008; Momo, Cabus, De Witte, & 
Groot, 2019; No, Sam, & Hirakawa, 2012). 

Le scuole e la bocciatura 
Gli studi che esaminano le caratteristiche della scuola evidenziano un legame tra basso apprendimento e abbandono 

scolastico. Un insegnamento efficace da parte di insegnanti ben formati, con bassi tassi di turnover e assenteismo, è collegato 
a un migliore apprendimento, a esperienze scolastiche più positive e a tassi di abbandono ridotti (Akyeampong et al., 2012; 
Hunt, 2008; King, Orazem, & Paterno, 2008; Lloyd, 2000; Lloyd et al., 2003; Momo, Cabus, De Witte, & Groot, 2019; No, 
Sam, & Hirakawa, 2012). La bocciatura è un motivo comunemente citato dai bambini e dalle famiglie per l'abbandono della 
scuola e suggerisce un legame diretto tra il basso apprendimento e le decisioni di abbandono (Branson, Hofmeyr, & Lam, 
2014; Glick & Sahn, 2010;Hunt, 2008) ma interroga anche circa le pratiche di valutazione e circa l’utilità della ripetenza. Nei 
sistemi educativi in cui la bocciatura impedisce l'accesso al livello successivo, i genitori e gli studenti devono scegliere se ripetere 
il corso o abbandonare la scuola. Alcuni genitori considerano i voti insufficienti come un segnale che il bambino non trae 
beneficio dalla scuola e scelgono di interrompere gli studi.  

Altri scelgono di ripetere l’anno, ma l'atto stesso di ripetere una classe aumenta la probabilità di abbandono (Batini, 
Bartolucci, Bellucci, Toti, 2019; Branson, Hofmeyr, & Lam, 2014; Glick & Sahn, 2010; Hunt, 2008). Glick e Sahn (2010) 
hanno osservato come i bambini che ripetono una classe abbiano maggiori probabilità di abbandonare gli studi rispetto a 
bambini di pari capacità a cui non venga fatta ripetere una classe.  

Il basso apprendimento 
Il basso apprendimento può interagire, rafforzandosi, con altre condizioni e fattori associati a uno svantaggio. Un 

background migrante o l’appartenenza a qualche minoranza etnica, associati a un maggiore abbandono scolastico, possono 
influire sull'apprendimento, poiché il bambino potrebbe non parlare bene la lingua di insegnamento (Momo, Cabus, De Witte, 
& Groot, 2019). 

La scarsa frequenza dovuta a uno qualsiasi dei fattori sopra citati può portare a un basso livello di apprendimento, e un 
basso livello di apprendimento può portare a una scarsa frequenza e infine all'abbandono (Akyeampong et al., 2012; Hunt, 
2008). 
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Quando gli studenti si allontanano dal sistema scolastico e formativo si allontanano anche da uno dei luoghi principali “di 
protezione” della persona e vanno incontro a una mancanza di opportunità che pregiudica la loro riuscita non solo a livello 
formativo, ma anche umano e sociale. (Autorità garante per l’infanzia e l’adolescenza, 2022) La dispersione scolastica precoce 
ha conseguenze anche sull’incremento dei NEET (Not in education, employment or training). 

Nel suo ultimo rapporto, peraltro, l’OECD mostra come i giovani che lasciano la scuola prima del completamento 
dell'istruzione secondaria superiore tendono ad avere prospettive occupazionali peggiori (OECD, 2022) 

Le domande aperte 
Un sistema di istruzione che disperde quasi un ragazzo/a su tre e in cui le diseguaglianze si mantengono e rafforzano ha 

bisogno di essere ridefinito e riorganizzato. La risposta che è in grado di dare definisce il futuro del paese. La situazione della 
dispersione, in ogni caso, impone di individuare modalità adeguate per intervenirvi e prevenirla. 

Rimangono aperte le domande sulle azioni che la scuola può attivare, a scopo preventivo: quali sono le possibilità di 
intervento? E quali a scopo curativo? 

A quali condizioni un intervento di prevenzione/cura potrà dirsi riuscito? 
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Pandolfi, L. (2017). Dispersione scolastica e povertà educativa: quali strategie di intervento?. Lifelong, Lifewide Learning, 13 (30), pp. 52-64. 
Pradesh, India". International Journal of Educational Development, 62, 245-253.  
No, F., Sam, C., & Hirakawa, Y. (2012). Revisiting primary school dropout in rural Cambodia. Asia Pacific Educ. Rev., 13, 573 -582. 

https://www.garanteinfanzia.org/sites/default/files/2022-06/dispersione-scolastica-2022.pdf
https://www.garanteinfanzia.org/sites/default/files/2022-06/dispersione-scolastica-2022.pdf
https://www.garanteinfanzia.org/sites/default/files/2022-06/dispersione-scolastica-2022.pdf
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00220671003728062
https://psycnet.apa.org/doi/10.1080/00220671003728062
https://www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/101464
https://www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/101464
https://doi.org/10.1080/00071005.2011.584660
https://doi.org/10.1080/00071005.2011.584660
https://doi.org/10.1080/00071005.2011.584660
https://www.invalsiopen.it/risultati/risultati-prove-invalsi-2021/dispersione-scolastica-italia/
https://www.invalsiopen.it/risultati/risultati-prove-invalsi-2021/dispersione-scolastica-italia/
https://www.miur.gov.it/web/guest/-/la-dispersione-scolastica-aa-ss-2017-2018-2018-2019-aa-ss-2018-2019-2019-2020
https://www.miur.gov.it/web/guest/-/la-dispersione-scolastica-aa-ss-2017-2018-2018-2019-aa-ss-2018-2019-2019-2020
https://www.miur.gov.it/web/guest/-/la-dispersione-scolastica-aa-ss-2017-2018-2018-2019-aa-ss-2018-2019-2019-2020
https://doi.org/10.1787/3197152b-en


 

 
23 

Scierri, I.D.M., Bartolucci, M., & Batini F. (2018). Il successo formativo per prevenire la dispersione: gli effetti di una d idattica attiva sul 
potenziamento delle strategie di studio nella scuola secondaria di primo grado. Ricerche di Pedagogia e Didattica – Journal of Theories and Research in 
Education, ISSN 1970-2221, vol. 13, 1 (2018) - DOI:10.6092/issn.1970-2221/7752 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
L’indagine TALIS: cosa sappiamo sulle pratiche didattiche degli insegnanti italiani? 

 Gabriella Agrusti - Università Lumsa 

 

Potrebbe sembrare necessario, nel ragionare su questioni di ricerca educativa, concentrarsi principalmente sui discenti, 
sulle modalità con le quali apprendono, sui contesti in cui sono inseriti, sulle interazioni che hanno con i pari a scuola e fuori. 

La prospettiva che questo contributo propone è invece rovesciata: si concentra sull’incidenza che ciascun insegnante può 
avere sui processi di insegnamento-apprendimento, ritenendola tra i fattori che possono effettivamente fare la differenza nei 
livelli di apprendimento prodotti, in accordo con quanto la letteratura scientifica di settore riporta (Marzano 2006, Hanushek 
& Rivkin 2006, Hattie 2011, Darling-Hammond 2017). 

Più specificatamente, può quindi valere la pena interrogarsi su quali siano le pratiche didattiche più diffuse a scuola, un 
aspetto ormai studiato da tempo, come chiave interpretativa ineludibile per accedere alla “scatola nera” della qualità 
dell’istruzione, non solo in Italia.  

In particolare, il presente contributo considera i risultati italiani all’indagine TALIS 2018, Teaching and Learning 
International Survey, promossa dall’OCSE e condotta in 48 paesi ed economie diverse su circa 260.000 insegnanti, allo scopo 
di rilevare informazioni utili a descrivere gli ambienti di apprendimento nelle scuole e l’azione di insegnanti e dirigenti scolastici 
(OECD 2019a; 2019b). 

Rispetto all’ambito delle pratiche didattiche, il contributo considera in particolare, per la scuola secondaria inferiore, oltre 
alla frequenza d’uso di ciascuna di esse, il tempo dedicato dagli insegnanti ad attività di insegnamento in una normale settimana 
scolastica, le pratiche valutative e l’uso della tecnologia. 

Ne risulta come, in media, gli insegnanti in Italia riferiscano di fare un uso di pratiche che implicano l’attivazione cognitiva 
degli studenti meno marcato che nel resto dei paesi considerati (ad es. il 43% chiede spesso agli studenti di decidere le proprie 
procedure per risolvere compiti complessi, contro il 45% della media OCSE)1. 

Rispetto alle pratiche valutative, le quali, come è noto, possono avere un'incidenza considerevole sui risultati di 
apprendimento (Marzano 2006), lo strumento principalmente utilizzato dagli insegnanti è l’osservazione (74% dei rispondenti), 
mentre ancora residuale è l’opportunità che gli studenti effettivamente hanno di autovalutare i propri progressi (30% contro 
una media OCSE del 41%). 

La tecnologia è oggetto, secondo quanto riportato dagli insegnanti rispondenti, di molti percorsi di formazione in servizio, 
ma l’uso effettivo di tali strumentazioni è ancora limitato durante le attività didattiche (OECD 2019a).  

La lettura dei risultati italiani in una chiave di equità delle opportunità di apprendimento2 restituisce altre informazioni utili 
a comporre il quadro multidimensionale della qualità dell’istruzione, quali ad esempio l’esperienza complessiva degli insegnanti 
e il tempo da loro effettivamente dedicato all’insegnamento. 

Ricerche precedenti hanno dimostrato come gli insegnanti esperti (Darling-Hammond & Youngs 2002, Benoliel & 
Berkovich 2021) siano in media più efficaci dei loro colleghi meno esperti nel migliorare le prestazioni dei loro studenti (OECD 
2018). Nel ciclo TALIS 2018, il 67% degli insegnanti in Italia ha più di 10 anni di esperienza nell’insegnamento.  

La capacità degli insegnanti di massimizzare il tempo dedicato all’insegnamento effettivo e allo stesso tempo di gestire la 
classe è probabilmente tra i fattori che incidono sul determinare le opportunità di apprendimento anche se, in Italia, la quota 
di insegnanti che dedica una parte maggiore del tempo in classe all’insegnamento effettivo nelle scuole svantaggiate non è 
statisticamente diversa da quella osservata nelle scuole in contesti socio-economici non a rischio (OECD 2019a). Una 
differenza invece più evidente si riscontra tra le diverse tipologie di scuola: meno tempo dedicato all’istruzione nelle scuole 
private (15%) rispetto a quelle pubbliche (25%). 

Per ciò che concerne l’uso della tecnologia e il confronto tra scuole, si segnala una consistente differenza rispetto alla media 
dei paesi partecipanti per ciò che riguarda l’ostacolo rappresentato in alcune istituzioni dalla carenza o dall’inadeguatezza delle 
strumentazioni necessarie, maggiore di 31 punti percentuali nelle scuole svantaggiate dal punto di vista socioeconomico 
rispetto a quelle “avvantaggiate” (OECD 2019a).  

Da ultimo, il contributo si propone di fornire un breve approfondimento circa alcuni studi secondari realizzati a partire 
dagli archivi di dati TALIS, ancora limitatissimi nel contesto italiano (Scippo et. al. 2020, Parigi & Di Stasio 2015, Foschi 2021) 
e accompagnati da più di una cautela metodologica ove si cerchi di collegare, con una prospettiva causale, i risultati degli 
studenti alle pratiche degli insegnanti (Kaplan & McCarty 2013, Gil-Izquierdo & Cordero 2018, Delprato & Chudgar 2018, 
Lopes et al. 2015). 

In particolare, alcuni risultati ottenuti in altri paesi sull’analisi congiunta di più archivi di dati derivanti da diverse indagini 
internazionali (ad esempio sfruttando il collegamento, reso possibile dall’OCSE, tra TALIS 2018 e PISA 2015) ha prodotto 

                                                
1
 Cfr. https://www.oecd.org/education/talis/TALIS2018_CN_ITA_it.pdf, consultato il 17/10/22. 

2
 Cfr. https://www.oecd.org/education/talis/TALIS2018TR_Equity_CN_ITA.pdf, consultato il 17/10/22. 

https://www.oecd.org/education/talis/TALIS2018_CN_ITA_it.pdf
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS2018_CN_ITA_it.pdf
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS2018TR_Equity_CN_ITA.pdf
https://www.oecd.org/education/talis/TALIS2018TR_Equity_CN_ITA.pdf
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risultati in apparenza contrari alle politiche educative promosse in molti paesi (Caena, 2014), suggerendo che i metodi di 
insegnamento tradizionali possano avere un’influenza positiva sulle competenze degli studenti in matematica, mentre 
l’implementazione di strategie di apprendimento attivo più innovative sembrano avere addirittura un impatto negativo sui 
risultati degli studenti (Cordero & Gil-Izquierdo 2018). 

Ciò dimostra a nostro avviso come, sebbene le indagini comparative su larga scala rappresentino uno delle fonti più 
autorevoli per interpretare le diverse realtà educative, sia in ogni caso indispensabile avviare studi sperimentali che possano 
approfondire e chiarire aspetti altrimenti irrisolti. 
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Lezioni dal passato. Cosa (non) ha funzionato nellaformazione degli insegnanti? Costruire il 

futuro: le emergenze dalla ricerca per la formazione 
Guido Benvenuto - Sapienza Università di Roma. 

 

La formazione degli insegnanti, per le diverse figure professionali previste dai vari gradi scolastici, può essere raffigurata 
come una sorta di processo “geologico” che nel tempo, nelle differenti aree politiche dell’istruzione, nel cambio e successioni 
governative ha portato a una stratificazione di livelli. E come alcune rocce hanno una diversa storia nella sedimentazione, così 
la formazione degli insegnanti, limitandoci solo agli ultimi 30 anni, ha presentato differenti strati (formati formativi) che si 
sono sovrapposti, e, per continuare con la metafora, in maniera concordante o discordante. 

La metafora delle rocce sedimentarie ci aiuta a leggere il tema problematico di questo contributo. Mentre quelle rocce sono 
il risultato di un complesso di fenomeni naturali, chiamato processo sedimentario (erosione, sedimentazione e specifici 
cambiamenti chimico-fisici tra cui l'opera di potenti forze agenti sulla crosta terrestre), le politiche scolastiche e 
l’organizzazione del sistema di istruzione e delle diverse istituzioni, tra cui la scuola, seguono leve politiche e principi 
organizzativi legati a variabili economico-finanziarie e ai contesti storico culturali. In pratica la scuola e la formazione degli 
insegnanti sono il frutto della società e di scelte governative che non sempre seguono logiche scientifiche o, come a molti di 
noi piacerebbe, di natura pedagogica, vale a dire valori educativi e prospettive di sviluppo di finalità quali l’istruzione, 
l’apprendimento autentico, l’inclusione sociale, la socializzazione nelle diverse età. 
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Alcune domande richiedono quindi risposte o almeno un dibattito che consideri le scelte compiute in questi anni dalle 
politiche dell’istruzione nella società in cui esse si delineano. 

La domanda più importante che allora ci si pone è: perché in questi ultimi 30 anni abbiamo cambiato così tanti formati 
formativi?. Basti ricordare la stratificazione dei modelli di formazione iniziale (SSIS, TFA, FIT, Pef24), di aggiornamento, 
formazione in servizio (formazione di ambito, di rete, attraverso piattaforma SOFIA a catalogo), e reclutamento (PAS), per 
comprendere come il tema della formazione degli insegnanti sia stato, e tuttora rimane, un progetto incompiuto e una 
problematica che investe l’intero settore educativo, l’istituzione scolastica e l’intera società. 

Una prima risposta è semplice: il cambiamento dei formati formativi dipende da un lato dal sistematico e rapido cambio 
dei governi, che ha portato alla eccessiva sovrapposizione di linee programmatiche e organizzative. Ma mentre i processi di 
sedimentazione delle rocce rimandano a ere geologiche, i cambiamenti nelle politiche dell’istruzione  e per la formazione degli 
insegnanti si sono susseguiti troppo rapidamente. E il loro susseguirsi, accanto all’assenza di una proposta organica, ha portato 
a destabilizzare i docenti stessi e disperso molte delle innovazioni e riorganizzazioni didattiche proposte. D’altro canto è 
mancata una sostenibile definizione del profilo professionale che si è presentato nell'eccessiva veste di sequenza di competenze, 
impossibile da raggiungere autenticamente nei tempi e modi che i diversi formati formativi andavano indicando. 

La formazione di competenze professionali, e in particolar modo per l’insegnamento, richiede tempi adeguati, così come 
l’apprendimento. E ancora, i processi formativi di una professionalità insegnante richiedono non solo la sedimentazione di 
prassi procedurali individuali ma, soprattutto, una forte collegialità. Utile è, quindi, ripercorrere i diversi passaggi che si sono 
susseguiti in questi recenti anni per chiarire come la disorganica sovrapposizione di formati formativi abbiano reso ancora più 
instabile il sistema di istruzione e pregiudicato seriamente il raggiungimento delle finalità formative previste in termini di 
competenze professionali richieste in contesti formativi complessi, di natura aperta, ad elevato tasso di incertezza, come la 
scuola e l’università. 

Al volgere del nuovo millennio si organizzano a livello nazionale le SSIS (scuola di specializzazione all'insegnamento 
secondario), previste dalla legge 19 novembre 1990, n 34. Occorreranno ben dieci anni, quindi, per la pianificazione e 
realizzazione dei primi corsi gestiti a livello regionale, nell’ottica di principi di autonomia scolastica e organizzativa, dando alle 
università le competenze per la formazione degli insegnanti. Dal 2001 al 2009 la formazione degli insegnanti è di tipo biennale 
e le SSIS rappresentano il principale canale di abilitazione all'insegnamento nelle scuole secondarie, consentendo agli 
specializzati l'iscrizione nelle graduatorie permanenti provinciali del personale docente. Nel percorso formativo vengono 
previsti vari insegnamenti (con relativi esami di profitto) e laboratori, alcuni comuni a tutti gli indirizzi (trasversali) ed altri 
caratterizzanti l'indirizzo e/o la classe di abilitazione. Parte integrante del percorso anche il tirocinio didattico educativo di 
complessive 300 ore, da svolgersi in buona parte nelle istituzioni scolastiche convenzionate affiancati da un insegnante/tutor 
(docente di ruolo nella medesima classe di abilitazione nell'istituto) e da un insegnante supervisore presso la sede universitaria 
della SSIS. 

Parallelamente, dal 1990, si istituisce un corso di laurea per la formazione degli insegnanti per la scuola dell'infanzia ed 
primaria, denominato Scienze della Formazione Primaria. In questo caso la formazione è organizzata con corsi di studio 
universitari quinquennali (ciclo unico) da parte delle principali università italiane. Ma mentre la formazione primaria ha 
proseguito nella sua organizzazione universitaria con ciclo quinquennale determinando la chiusura del canale formativo degli 
Istituti Magistrali, dopo nove cicli annuali le scuole di specializzazione vengono chiuse dalla Ministra Gelmini allo scopo di 
porre fine così, come disse, “al paradosso di corsi destinati a sboccare nel nulla”. Il problema che si era presentato consisteva 
nel garantire la continuità tra formazione e reclutamento, vale a dire la possibilità di essere immessi al termine della formazione 
in graduatorie per l’inserimento professionale, che nel tempo erano state definite ad esaurimento. E così un’esperienza che in 
molte regioni italiane aveva dato luogo a veri e propri laboratori pedagogici, di carattere interdisciplinare, volti all’integrazione 
di docenti delle diverse discipline con esperti di metodologia didattica e insegnanti di scuola (tutor) viene bruscamente 
interrotta con il cambio del governo e dei nuovi responsabili delle politiche di istruzione. 

Il nuovo formato formativo si presentò con un altro acronimo:TFA (Tirocinio Formativo Attivo) che costituì il 
superamento dell'insegnamento secondario (SSIS) e fu introdotto dal decreto del Ministero dell'Istruzione, dell'Università e 
della Ricerca n. 249 del 10 settembre 2010, emanato ai sensi della legge n. 244 del 24 dicembre 2007. Con questa nuova formula 
la preparazione all'insegnamento diventava di durata annuale, sempre a carico delle università, e permetteva in un tempo 
dimezzato rispetto alla formula precedente di acquisire il titolo di abilitazione all'insegnamento in una delle classi di concorso, 
secondo il fabbisogno che il Ministero indicava. L’esperienza ricca e costruttiva delle scuole regionali si disperdeva così in un 
percorso breve e allestito in base alle richieste di reclutamento. In pratica la formazione professionale degli insegnanti si  è 
piegata al servizio della necessità variabile degli organici scolastici. 

Un ulteriore passaggio tra formati formativi si ebbe con la soppressione dei TFA. Solo sulla carta si era previsto un formato 
formativo triennale di Formazione Iniziale e Tirocinio (FIT). L'abilitazione all'insegnamento nelle scuole secondarie si sarebbe 
dovuta conseguire attraverso il percorso che prevedeva l'integrazione tra il conseguimento dell'abilitazione all'insegnamento e 
un percorso di tirocinio progressivamente retribuito fino all'immissione in ruolo. In pratica una sorta di collegamento 
formazione-reclutamento che, a partire dal terzo ed ultimo anno del FIT avrebbe portato il docente in formazione alla 
sottoscrizione di un contratto di supplenza annuale in una scuola, con validità di periodo di prova, al termine del quale, in caso 
di esito positivo, sarebbe seguita la sottoscrizione del contratto a tempo indeterminato. A ben ricordare il FIT fu svolto 
esclusivamente nell'a.s. 2018-2019 e abolito dalla Legge di Bilancio 2019, eliminando nei fatti il sistema di formazione e 
indicando che l'abilitazione all'insegnamento dovesse conseguirsi esclusivamente tramite concorsi periodici. 

In questi più recenti anni i percorsi formativi si sono dunque trasformati in formati decisamente più disorganici e in 
modalità per il riconoscimento di periodi di precariato come nel caso dei Percorsi Abilitanti Speciali (PAS; Ddg 58 del 25 luglio 
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2013) di durata annuale. Tali percorsi sono finalizzati al conseguimento dell’abilitazione all’insegnamento, riservato agli 
insegnanti non di ruolo e privi della specifica abilitazione e che, a decorrere dall’a.s. 1999/2000 e fino all’a.s. 2011/2012 incluso, 
abbiano prestato almeno tre anni di servizio, con il possesso del prescritto titolo di studio, in scuole statali, paritarie oppure 
nei centri di formazione professionale limitatamente ai corsi accreditati dalle Regioni per garantire l’assolvimento dell’obbligo 
di istruzione a decorrere dall’a.s. 2008/2009. 

Per concludere questa carrellata di passati formati formativi, meglio ancora necessari per il reclutamento, approdiamo ai 
PeF 24, acronimo di “Percorso di formazione per il conseguimento di 24 CFU”. Di fatto questo percorso di formazione 
trasforma le università in “esamifici”, e caratterizza il percorso formativo in un assemblaggio di esami da sostenere (con diversi 
crediti corrispondenti) da parte di studenti ancora iscritti all’università o che vi si riscrivono per sostenere solo i crediti necessari 
per partecipare ai concorsi periodici per l’insegnamento. 

I continui rivolgimenti, interruzioni, sovrapposizioni di formati formativi e meccanismi di reclutamento hanno trasformato 
il necessario orizzonte pedagogico, vanificato autentici percorsi formativi e svilito la professionalità docente. Da qui la necessità 
dell’ultimo governo di ripensare l’intero percorso formativo, recentemente approvato nel Testo decreto-legge 30 aprile 2022, 
n. 36 (Ulteriori misure urgenti per l'attuazione del Piano nazionale di ripresa e resilienza; PNRR). La previsione è quella di un 
percorso universitario e accademico abilitante di formazione iniziale corrispondente a non meno di 60 crediti formativi 
universitari o accademici, di seguito denominati CFU/CFA. 

Alcune considerazioni vanno fatte, dunque, non tanto sul nuovo formato previsto che richiede un suo tempo per 
l’organizzazione e funzionale realizzazione, ma sulla necessità di un percorso, di un sistema di formazione permanente, oggi, 
ancor più di ieri, che non può che ripartire da una visione ampia e pedagogica, piuttosto che da logiche ministeriali sottoposte 
a cambi e inversioni di prospettive. 

Inutile ribadire che non occorre solo allestire formati formativi ma accompagnare tali processi con monitoraggi e analisi 
di processo, quindi sviluppare piani longitudinali di ricerca per e sulla formazione. Non abbiamo in Italia una tradizione in tal 
senso, ma, in assenza di piani di accompagnamento e di effettivo finanziamento per l’organizzazione e monitoraggio dei 
processi formativi, difficilmente potremmo capire la funzionalità degli investimenti nella formazione degli insegnanti. 

Occorre poi giungere a una migliore definizione del profilo professionale e puntare sulla ricerca come strumento e 
ambiente formativo. Investire sulla ricerca-formazione è la strada per coniugare teoria e prassi, per trasformare il procedimento 
formativo in forme di interazione tra ricercatori di strutture formative e insegnanti/educatori, tra università e scuola. La crescita 
e sviluppo della professionalità degli insegnanti deve necessariamente passare attraverso la ricerca sul campo, interessandoli 
nella formazione pre-servizio e in-servizio attivamente sia sul piano disciplinare sia su quello delle metodologie didattiche. 

L’obiettivo di collegare tra loro e promuovere le molteplici linee di ricerca sulla professionalità degli insegnanti, dal nido 
d’infanzia alla scuola secondaria di secondo grado è esattamente l’obiettivo prevalente del CRESPI (Centro di Ricerca sulla 
Professionalità dell’Insegnante: https://centri.unibo.it/crespi/it). Il suo programma di azione sottolinea l’importanza di 
formare una consapevolezza della professionalità degli insegnanti come primo elemento di qualità dei sistemi di istruzione e 
d’educazione. Da ciò seguirà quindi lo studio sistematico, continuativo e di natura interdisciplinare del complesso di 
competenze professionali che qualificano tale figura, e solo successivamente si potranno organizzare le attività formative da 
dispiegarsi in un tempo sostenibile e coerente con le competenze in formazione. 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

"Condannati al silenzio?” Gli studenti, il loro punto di vista e la formazione degli insegnanti 
 Federico Batini - Università degli Studi di Perugia 

 Emiliane Rubat du Mérac - Università degli Studi di Padova  

Valentina Grion - Università La Sapienza di Roma 

 
“The traditional exclusion of young people from the process of dialogue and decision-making […] is founded  

upon an outdated view of childhood which fails to acknowledge young people’s capacity to take initiatives and to  
reflect on issues affecting their lives” (Rudduck & Flutter, 2004 , p. 1). 

Introduzione 
Nemmeno si dovrebbe giustificare l’importanza del punto di vista degli studenti: i percorsi educativi e di istruzione 

vengono, almeno in linea teorica, progettati e fatti funzionare per loro e per il loro sviluppo e apprendimento, ascoltarne la 
voce dovrebbe essere una pratica ricorsiva che influisce sulla continua ridefinizione che un sistema educativo e di istruzione 
dovrebbe proporsi. Allargando, lo sguardo le pratiche di ascolto e di facilitazione dell’espressione della voce degli studenti 
sono diventate uno strumento di più autentica comprensione di fenomeni e dinamiche scolastiche, per impostare azioni di 
ricerca e riforma in molti paesi. A partire dagli anni ‘90 e nei primi decenni di questo 21imo secolo molte ricerche di area 
educativa hanno puntato sulla riflessione degli studenti, sui loro dialoghi, sulla loro ri-costruzione discorsiva, per discutere e 
analizzare contesti scolastici, scelte e difficoltà di percorso, servizi e prospettive negli studi. Con il termine “Student Voice” si 
è sviluppata una prospettiva di ricerca sull’insegnamento e sui percorsi di studio che desse “voce” e prospettasse il punto di 
vista dei principali attori dei processi di istruzione e formazione: gli studenti (Alison Cook-Sather, 2006; Fielding, 2004a, 2004b; 
Jenkins, 2006). Il movimento si caratterizza per l’intento di dimostrare la “fattibilità” di un approccio coinvolgente e 
responsabilizzante, anche in ordine ai risultati di apprendimento che produce. Non si tratta, ovviamente, semplicemente di un 
gap metodologico, il problema di dare spazio e decisionalità agli studenti è, soprattutto, un problema culturale e di potere che 
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svela cosa è nascosto in alcune “pieghe” del processo educativo (Batini & Benvenuto, 2016). La situazione italiana (Grion, 
2017) seppure in presenza di tentativi di ascolto per la comprensione di specifici problemi o per orientare le decisioni, operati 
dalla ricerca educativa sul campo  (Batini, 2014; Batini & Bartolucci, 2016; Batini & Benvenuto, 2016; Tracchi, Lutricuso, 
Minuto, & Grion 2007), si rivela come ancora fortemente arretrata nell’utilizzo strutturale di pratiche istituzionali e didattiche 
di ascolto e coinvolgimento di studentesse e studenti. La difficoltà di diffusione di simile approccio riguarda, in effetti, la 
“profondità” con cui esso viene abbracciato. Come mettono in luce i diversi modelli di ricerca in ottica Student Voice (Grion 
& Dettori, 2015) infatti, non si tratta semplicemente di ascoltare le posizioni di ragazzi e ragazze, ma piuttosto di coinvolgerli 
in tutte le fasi delle attività, fino a svilupparne capacità di co-leadership di ricerca (Mitra, 2006), attitudini ad affrontare le 
situazioni da indagare come co-ricercatori o ricercatori (Fielding, 2001), di autorizzarli ad agire e non meramente a rispondere 
a un programma definito dagli adulti (Lansdown, 2005). 

D’altra parte la letteratura relativa all’approccio Student Voice, mette in luce il pericolo sotteso ad un ascolto degli studenti 
che si limiti a considerarli “fonti di dati” (Fielding, 2001): quello che alcuni autori definiscono Tokenism (Fielding, 2014; 
Fletcher, 2003), ossia il fenomeno che prevede delle concessioni simboliche ad un gruppo sociale minoritario e svantaggiato, 
offrendo così una parvenza di equanimità e giustizia; ma in realtà agendo solo per dimostrare di fare qualcosa di corretto, 
piuttosto che ritenendolo davvero tale. In questo caso, come afferma Fletcher (2003), si realizzano effetti di manipolazione 
della “voce degli studenti”, o se ne usano le posizioni come elementi che offrono una sorta di decoro (ma non di sostanza) 
alle decisioni assunte dall’adulto.  

Come accennato, le ricerche svolte in Italia rimangono ancora ad un livello primitivo rispetto ai diversi stadi di 
coinvolgimento di studentesse e studenti proposti dai diversi modelli. Prendendo a riferimento questi ultimi, potremmo 
affermare che nel contributo empirico che segue, ci si è posizionati al livello base di coinvolgimento degli studenti: quello 
previsto dai processi consultivi, o comunque riferiti all’ascolto più che a una vera e propria partecipazione dei ragazzi al 
processo di ricerca. 

Servendoci di una rilevazione effettuata nell’ambito delle ricerche che Sapienza realizza in collaborazione con Campus - 
salone dello studente (Du Mérac, Livi & Lucisano, 2020; Lucisano & Du Mérac, 2019), sono stati esaminati vari aspetti 
dell’esperienza degli studenti in rapporto alla didattica a distanza e in presenza durante la pandemia e si è cercato di capire 
anche i loro livelli di soddisfazione nei confronti della scuola e dei loro insegnanti. Va precisato che le dimensioni indagate, in 
questo caso, con item chiusi sono state tratte da una precedente indagine in cui sono state proposte a studentesse e studenti 
una serie di stimoli aperti che permettessero di avere un quadro ampio degli elementi che essi nominano per parlare del loro 
rapporto con la scuola. 

Un esempio di ricerca con gli studenti 
Il campione della ricerca era formato da 427 studenti italiani (79% donne) iscritti alla scuola secondaria di secondo grado 

(71% iscritti all'ultimo anno di scuola) che hanno partecipato volontariamente allo studio. La loro età media è di 17,74 anni 
(SD = 0,98), e il 58,5% dei partecipanti ha 18 anni. Le informazioni e il consenso all'uso dei loro dati anonimizzati sono stati 
inclusi nella parte introduttiva del questionario online. 

Il questionario conteneva 75 item3, di cui 40 affermazioni sono relative alla soddisfazione per vari aspetti dell’esperienza 
scolastica. Le risposte a questi item sono state registrate su una scala Likert a 5 punti che va da 1 (per niente) a 5 (molto). 

La soddisfazione per la scuola – dimensioni e analisi descrittive 
Lo studio appena svolto ha preso in considerazione le dimensioni che sono emerse dall’analisi delle affermazioni di studenti 

e studentesse partecipanti ad un’indagine precedente, cui si è sopra accennato. 
I ragazzi e le ragazze hanno evidenziato i seguenti aspetti del vivere scolastico, come elementi da considerare nella 

valutazione del loro rapporto con la scuola e nella valutazione della qualità della scuola: 
Partecipazione attiva: il primo fattore è composto da 10 item e le affermazioni che la compongono riguardano la possibilità 

da parte dello studente di partecipare, poter esprimersi, partecipare attivamente, assumere responsabilità e disporre di 
autonomia. Oltre la metà degli studenti è poco o per nulla soddisfatto delle possibilità di partecipazione. In genere la possibilità 
di espressione, di autonomia, di co-decisionalità è avvertita, dalla maggior parte dei rispondenti, come poco o per niente 
presente. 

Coesione sociale: il secondo fattore è composto da sette item, e misura la qualità delle relazioni, delle interazioni e del benessere 

nel rapporto tra studenti della classe. 

Qualità degli spazi scolastici: il terzo fattore contiene cinque affermazioni, e indaga come gli studenti percepiscono le 

condizioni in cui si trovano gli ambienti della scuola e il controllo della sicurezza. 

Qualità del rapporto tra insegnanti e studenti: il quarto fatto è formato da sei item, e indaga il modo in cui lo studente valuta il 
rapporto di fiducia con gli insegnanti, la loro competenza, autorità e capacità di valutare e aiutare in modo costruttivo. 

Attività di orientamento: Il quinto fattore contiene quattro item e indaga il tipo di proposta che lo studente ottiene in merito 
all’orientamento e l’inserimento nel mondo del lavoro. 

Riflessioni su temi di attualità: il penultimo fattore raccoglie il parere degli studenti rispetto alla loro percezione di attualità e 
collegamento alla realtà contemporanea dei contenuti delle lezioni. 

                                                
3 Bisogna precisare che questa versione del questionario è stata ottenuta mediante un lavoro di tryout presso 328 studenti appena iscritti al primo anno dei 

Corsi di laurea in Scienze della Formazione Primaria e Scienze dell’Educazione e della Formazione dell’Università Sapienza. L ’analisi fattoriale esplorativa 
realizzata con questi primi dati raccolti ha permesso di ridurre il numero degli item del questionario, che da 130 è passato a 95. La versione ridotta utilizzata 

per la ricerca Campus contiene, dunque, gli item inseriti in fattori che hanno dimostrato di possedere caratteristiche psicometriche adeguate. 
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Spazi per attività extrascolastiche: l'ottavo e ultimo fattore è composto da due item e misura la soddisfazione degli studenti con 
l’offerta di spazi dedicati ad attività svolte al di fuori degli orari di lezione per studio o altro. 

Riflessioni sull’indagine condotta e conclusione 
I risultati della presente ricerca, pubblicati in Rubat du Merac, Livi, Lucisano (2020) rendono conto di quanto le prospettive 

degli studenti rappresentino punti di vista inediti, il cui ascolto  e le cui conseguenti concrete risposte adulte non possono che 
contribuire a costruire contesti formativi “migliori”. D’altra parte l’efficacia di tale approccio è ampiamente testimoniato da 
numerose evidenze di ricerca (Bourke, Loveridge, 2018). 

Va notato che la sensibilità nei confronti della partecipazione attiva dei bambini e delle bambine, dei ragazzi e delle ragazze 
ai processi decisionali in ambito di educazione e istruzione emerge oggi (finalmente) anche in Italia, dove, a distanza di anni, 
e in certi casi di decenni, da altre iniziative simili assunte in altri paesi4 e dalla diffusione del tema Student Voice a livello di 
ricerca scientifica5, sono stati emanati specifici documenti normativi a supporto e a tutela di tale coinvolgimento. Il richiamo 
più chiaro delle “Linee Guida per la partecipazione di bambine e bambini, ragazze e ragazzi” (Osservatorio nazionale per 
l’infanzia e l’adolescenza, Intergruppo sulla partecipazione, 2022) è quello di favorire una partecipazione che diventi 
consapevolezza civica ed educazione democratica, rievocando in modo evidente uno dei principi pedagogici fondamentali 
della pedagogia deweyana - che comunque sostanzia la prospettiva Student Voice - ossia quello che la scuola (e l’università) 
debba essere un contesto sociale dove i processi democratici rappresentino il fulcro delle pratiche e dei percorsi formativi.  

Dunque, la reale ed effettiva (non finta, superficiale, di facciata) partecipazione di tutti ai processi decisionali dovrebbe 
porsi come obiettivo pedagogico prioritario per le scuole e una metodologia di ricerca fondamentale per i ricercatori che si 
occupano di educazione scolastica e universitaria. 

Le relazioni fra tale approccio e le pratiche d’insegnamento/apprendimento, così come fra di esso e la formazione degli 
insegnanti sono spazi promettenti, ampiamente indagati in altri contesti e indicati come produttivi di evidenti potenzialità 
(Cook-Sather & Luz, 2014; Grion & De Vecchi, 2014; Mayes et al. 2021; O’Conner, 2022). In questi spazi, la ricerca italiana 
può trovare traiettorie nuove di lavoro, tanto inesplorate quanto promettenti, a cui porre immediata attenzione. 
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L’insegnante e la didattica 
La riflessione sul processo di insegnamento/apprendimento si preoccupa di ragionare su come rispondere al mandato 

democratico della scuola (Dewey) di rendere accessibile a tutti/e e a ciascun bambino/a i saperi che costituiscono “l’ingresso 
in un’interpretazione esperta del mondo, più potente di quella del senso comune” (Astolfi, 2008, pp. 22-23). 

L’insegnamento/apprendimento, infatti, costituisce un processo complesso e poliedrico al cui funzionamento concorrono 
variabili plurime (Calvani) relative al micro, meso, macrosistema in cui influiscono (Bronfenbrenner, 1985), che si situa e si 
incarna nel contesto in cui e da cui prende le mosse (Lewin, Dewey, Vigoztskji, Freinet, Bateson) per contribuire a costruire 
apprendimenti significativi e duraturi di tutti e di ciascuno allievo/a. 

I/le pedagogisti/e a cavallo fra l’800 e il ‘900 e i grandi maestri del ‘900 hanno cercato di mettere a punto metodi e 

strumenti per favorire, come ci dice la Montessori questa “apertura al mondo e al contesto di cui la scuola fa parte  ma 

che in essa non si esaurisce, per permettere agli allievi di accedere alla conoscenza e alla cultura e, al tempo stesso” per 

aiutarli “a passare al pensiero astratto” invitandoli “a farsi partecipi della cura di quello stesso contesto, sentendosi più 

responsabili di quello che succede intorno a loro” (Montessori, 1951, p. 184). 
La ricerca didattica contemporanea ha come oggetto di studio scientifico e rigoroso proprio la pluralità di elementi 

attraverso cui si estrinseca la funzione di insegnamento scolastico, come sistema e come processo, di cui sicuramente 
l’insegnante fa parte e di cui rappresenta un elemento chiave. Studia infatti l’azione didattica e, al tempo stesso, indaga il ruolo 
e la funzione dell’insegnante che, a loro volta, si articolano in una pluralità di azioni e di competenze (almeno dieci, seguendo 
Perrenoud, 2002): dalle competenze nella gestione dell’aula e dell’azione didattica all’interazione con i genitori e con i colleghi, 
dalla gestione e partecipazione alla vita della scuola alla gestione del rapporto col territorio. Almeno cinque di queste dieci 
competenze descritte da Perrenoud descrivono propriamente la didattica; le altre riguardano indubbie competenze 
professionali degli insegnanti, che pur indirettamente sono relative all’apprendimento degli allievi/e.  

Noi crediamo che tutto il lavoro dell’insegnante sia in senso lato didattico perché contribuisce a costruire condizioni del 
meso-sistema favorevoli all’apprendimento e allo sviluppo sociale e culturale degli allievi ma distinguiamo il lavoro didattico, 
in senso stretto, come quello più direttamente volto a sostenere l’apprendimento degli allievi, inteso come tutto il complesso 
di acquisizione di atteggiamenti, conoscenze e abilità, semplici e complesse, che mirano allo sviluppo dei traguardi di 
competenze (Baldacci, 2010, Batini, passim; Documenti OCSE;  Pellerey, 1983; Perrenoud, 2000). 

Le scelte didattiche e i comportamenti didattici direttamente volti a promuovere gli apprendimenti sono considerati, infatti, 
la funzione più prossima allo studente e risultano i fattori più direttamente correlati agli esiti del processo di insegnamento, 
quando indagati con revisioni sistematiche (Scheerens, 2016-2018). 

La pluralità di strategie 
Andando oltre l’impostazione del passato, a volte prescrittiva e/o specialistica dei metodi legati ai grandi pensatori e/o dei 

metodi settoriali (letto-scrittura), la ricerca didattica mette a fuoco le strategie di insegnamento  (più che i precetti) per superare 
la monoliticità del “non metodo” trasmissivo (tradizionale e storico) fatto di lezione frontale, studio domestico, applicazione 
e verifica, ancora molto diffuso ed evidente. E, al tempo stesso, include molteplici aspetti del “fare scuola” e le loro criticità. 
Prime fra tutte quelle attività che Perrenoud indicava tra le prime delle dieci competenze: pianificare cioè la progressione degli 
apprendimenti, che implica individuare delle mete, delle priorità, e degli obiettivi, e pianificare la differenziazione in base alle 
esigenze degli allievi. Si tratta di competenze didattiche che sono diversamente interpretate nelle grandi “famiglie” delle 
strategie di insegnamento, o architetture, che vanno da quella comportamentale a quella collaborativa, e che gerarchizzano in 
modi diversi le priorità dell’apprendimento (Bonaiuti, 2014)6. 

Le strategie di insegnamento, del resto, sono incluse tra i principali fattori in cui si esprime la didattica a livello di classe e 
che sarà necessario avere presenti nella formazione dell’insegnante, perché ne delineano un tratto importante della 
professionalità. Le variabili che più spesso vengono studiate possono essere ricondotte ad alcuni fattori chiave (Seidel & Steen 
2005): la dimensione curricolare (definizione degli obiettivi, tempi, selezione contenuti e/o campi di esperienza); la gestione 
della classe e dell’azione didattica; le strategie di insegnamento strutturate; le strategie di insegnamento “costruttiviste” o 
“aperte”; la costruzione del clima di classe e il supporto alla relazione; il feedback e la valutazione. 

Fattori di qualità 

                                                
6
 Le 6 architetture (Bonaiuti 2014) (Recettiva trasmissiva; Comportamentale (direttivo-interattiva); Simulativa; Collaborativa; Esplorativa; Metacognitiva-

autoregolativa) si differenziano anche, ma non solo, per livello di strutturazione dell occasioni e at tività di apprendimento: maggiore in strategie come il 

mastery learning , minore, per esempio, in quelle dell’ architettura collaborativa, più aperte alla gestione ed iniziativa degli allievi. 
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Nonostante attenzioni diverse al tema, la ricerca segnala come tutte le strategie che intendano facilitare gli apprendimenti 
sottendono e implicano un’attenzione al clima di apprendimento che viene variamente operazionalizzato (Scheerens 2016-
2018), ma che comunque va inteso come il format che assumono le relazione tra pari, le relazioni tra allievi e insegnante, 
nonché il ruolo dell’organizzazione istituzionale in termini di curricolo nascosto e la gestione della comunicazione didattica 
nella capacità di coinvolgimento e motivazione dell’allievo/a, della sua attivazione nei processi di apprendimento. 

Elemento e condizione irrinunciabile di una didattica che faciliti e renda più inclusivo il processo di 
insegnamento/apprendimento è infatti la capacità di coinvolgimento, di attivazione (come definiscono gli psicologi), intesa 
come attenzione e partecipazione attiva (Dehaene, 2019), del resto ribadendo intuizioni pedagogiche come quelle dell’attivismo 
(Dewey, Bovet), nonché le analisi psicologiche di cognitivisti che distinguevano apprendimento significativo da apprendimento 
meccanico (Ausubel, 1978). Sul piano della ricerca didattica, peraltro, la capacità di coinvolgere gli allievi era sembrata correlata 
ai risultati sul piano degli esiti di apprendimento nella nota ricerca processo-prodotto o sugli insegnanti efficaci di Doyle (1989). 
E ancora, più recentemente, dati di ricerca italiani (INVALSI e Fondazione Agnelli) hanno controllato con una ricerca 
osservativa le caratteristiche delle pratiche didattiche degli insegnanti (italiano e matematica) e il loro impatto sugli esiti di 
apprendimento (Gavosto, 2022; www.fondazioneagnelli.it/2021).  

A questo proposito, del resto, sia le ricerche neurolinguistiche (Willigham, 2018) sia le ricerche nazionali e internazionali 
(TALIS) sulla professionalità dell’insegnante confermano la correlazione positiva fra apprendimento efficace da un lato e 
dall’altro coinvolgimento/attivazione degli studenti, possibilità di riconoscere il senso/significato delle proposte didattiche e 
l’impiego del feedback. In connessione con i temi del coinvolgimento degli allievi è da considerare la varietà/variazione delle 
metodologie di insegnamento e il possesso e l’uso di un repertorio composito di strategie didattiche (Calvani, 2000), 
considerato una qualità professionale dell’insegnante (Doyle, 1989), che costituisce un elemento su cui fondare una didattica 
inclusiva che tenga conto dei diversi livelli di apprendimento (Cottini, 2022), sia dei diversi stili cognitivi e di apprendimento. 

Le ricerche sopra considerate denunciano al riguardo una carenza, su questo piano, abbastanza pronunciata degli insegnanti 
italiani. 

Competenze ed esperienze.  
L’urgenza di una riflessione e di un piano di formazione pensato, articolato e strategico in questo senso diventa a maggior 

ragione urgente se riteniamo che la didattica debba concorrere allo sviluppo delle competenze. Da questo punto di vista la 
ricerca ci mostra come le competenze non possano e non debbano essere confuse con i tratti di personalità (come spesso 
inducono a pensare manuali e riviste didattiche che suggeriscono ricette “pronto uso” per gli insegnanti) e, soprattutto, che 
non si acquisiscono sic et simpliciter, solo attraverso compiti e attività pensate ad hoc, ma vanno pensate come una traiettoria 
di lungo respiro che si sviluppa nel tempo (Vertecchi Bonazza, 2022) e che abbraccia tutte le singole discipline ma anche 
finalità e obiettivi trans-disciplinari. E’ piuttosto necessario appunto avvalersi di un uso composito e articolato di diverse 
strategie funzionali agli apprendimenti, come l’architettura collaborativa, o esplorativa, o metacognitiva, pensate all’interno o 
trasversalmente alle discipline, che possono proporre esperienze rilevanti dal punto di vista delle competenze, senza invocare 
strategie ad hoc. Più in generale, progettare e valutare per competenze richiede una riflessione attenta sui diversi livelli del 
sapere (De Vecchi, 2000), ossia su come superare una didattica schiacciata sulla memorizzazione, ripetizione/riproduzione del 
sapere attraverso la proposta di compiti di tipo concettuale (Cohen, 1999), complessi (Pellerey, 2018) e/o pratico-complessi 
(Rey, 2014), che gradualmente spostino la progettazione dagli obiettivi centrati sulle conoscenze verso le abilità semplici e 
soprattutto le abilità complesse che possono concorrere allo sviluppo delle competenze. 

Infine, va segnalato che raramente si mettono i docenti in condizione di confrontarsi in maniera mirata e sistematica sulle 
loro esperienze e sulle loro pratiche. Se ci focalizziamo in maniera più specifica sulla formazione universitaria , il problema 
andrebbe esaminato anche in termini di apprendimento esperienziale diretto durante la formazione iniziale dei docenti. Le 
metodologie universitarie nel nostro paese non espongono gli studenti a pratiche di apprendimento variate e variegate (per 
usare un eufemismo) e questo tema interpella l’università e la ricerca. Da questo punto di vista alcune discipline, come la 
matematica o la lingua straniera, presentano delle linee di azione didattica interessanti, anche se limitate ad alcuni dispositivi 
didattici (per esempio il lesson-study). Il caso francese costituisce una storia a sé perché la ricerca didattica che utilizza 
metodologie e strumenti scientifici viene condotta quasi unicamente nell’ambito delle didattiche delle discipline (fanno 
eccezione alcuni grandi ricercatori quali Meirieu).  

Troviamo illustri esempi nel campo della didattica della matematica (Chevallard, Brousseau) e della geografia (Legardez, 
1997) che hanno prodotto risultati interessanti estendibili in modo trasversalmente didattico a tutte le discipline: si pensi ai 
concetti di triangolo didattico e di contratto didattico nella didattica della matematica o il concetto di "Questioni socialmente vive” 
nell’ambito della didattica della geografia. Peraltro, il rapporto tra ricerca Didattica generale e ricerca nelle didattiche disciplinari 
ha prodotto interessanti confronti, studi e ricerche (in particolare, in Italia, vedi l’Osservatorio Didattiche e saperi disciplinari) 
che hanno contributo a mettere a fuoco la specificità della ricerca didattica nell’individuare strategie di selezione dei contenuti 
e di gestione dell’azione didattica, che promuovano negli studenti/sse il passaggio dalle conoscenze ed esperienze informali e 
non formali a quelle formali, dalle conoscenze ingenue (Piaget) a conoscenze formalizzate secondo un codice convenzionale 
condiviso dalla comunità di esperti delle diversi discipline (Lakatos, De Vecchi, Chevallard, Brousseau). 
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La formazione delle competenze valutative degli insegnanti   

Cristiano Corsini, Bruno Losito - Università degli Studi Roma Tre 

 
1. Farsi carico dell’incertezza. 
1.1 Qualsiasi discorso sulla formazione delle competenze valutative degli insegnanti deve necessariamente partire da due 

elementi di consapevolezza. Il primo riguarda il nostro sistema di istruzione, il secondo il nostro sistema di formazione degli 
insegnanti. 

L’ambito della valutazione rappresenta uno degli aspetti di maggiore debolezza dell’istruzione scolastica. La valutazione 
rappresenta uno degli anelli deboli del nostro sistema scolastico, sia dal punto di vista delle norme che la regolano, sia dal 
punto di vista delle procedure valutative adottate per la valutazione degli apprendimenti. 

Nella formazione sia iniziale sia in servizio degli insegnanti la valutazione occupa un posto marginale. Su questo aspetto 
specifico incidono sia lo scarso peso storicamente attribuito alla ricerca valutativa e più in generale alla ricerca empirica, per 
non dire sperimentale, in ambito pedagogico accademico, sia la debolezza teorica e metodologica dei settori della pedagogia 
accademica che dovrebbero sostenerla. Di fatto, si assiste a una sostanziale rinuncia, salvo sporadiche eccezioni, a un esame 
critico metodologicamente e scientificamente fondato delle pratiche valutative prevalenti nel nostro sistema di istruzione.  

1.2 Se si considerano questi due aspetti, appare abbastanza evidente come nella nostra scuola non ci sia la necessaria 
coerenza tra indicazioni curricolari, didattica e valutazione. La mancanza di questa coerenza appare abbastanza evidente in 
relazione ai compiti che alle scuole e agli insegnanti vengono attribuiti, in particolare in riferimento alla valutazione delle 
competenze. 

La valutazione delle competenze richiederebbe non soltanto procedure differenziate e contestualizzate di raccolta delle 
evidenze necessarie per poter arrivare alla espressione di giudizi valutativi sufficientemente fondati (attendibili e validi), ma 
anche un’idea stessa della valutazione che si faccia carico della complessità di questo compito. 

In primo luogo, è necessario farsi carico dello scarto in una certa misura inevitabile tra "prestazioni" effettivamente 
rilevabili in ambito scolastico e competenze di cui esse sarebbero manifestazione o ‘indizio’. Conseguentemente, è possibile 
soltanto parzialmente organizzare la didattica e la valutazione intorno a problemi reali e porre gli studenti ‘in situazione’, 
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proponendo loro di affrontare compiti e di confrontarsi con problemi il più possibile simili a quelli che potrebbero dover 
affrontare nella vita reale - cioè compiti autentici (Wiggins, 1998) – mettendo in atto comportamenti ‘competenti’. 

In secondo luogo, la necessità di tenere conto delle diverse componenti di una competenza (cognitive, metacognitive, 
affettivo-comportamentali, valoriali) e di differenziare compiti e contesti richiede la raccolta di una documentazione il più 
possibile articolata (dati di diversa natura, raccolti in contesti diversi, in momenti diversi, con strumenti diversi) (Pellerey, 
2004).  

In terzo luogo, l’espressione di un giudizio valutativo comporta una ineliminabile attività (il più possibile collettiva) di 
analisi e di interpretazione delle evidenze valutative raccolte.  

Qualsiasi “evidenza”, qualsiasi “dato” deve essere interpretato in riferimento agli obiettivi che ci si propone di conseguire, 
ai livelli di partenza degli studenti, alle caratteristiche delle tecniche utilizzate per raccoglierli, all’insieme delle variabili che 
potrebbero in qualche modo averli influenzati.  

Da questo punto di vista la valutazione si caratterizza come un’attività di tipo essenzialmente interpretativo. 
Questo non significa rimettere in discussione la necessità di disporre di “evidenze” sufficientemente attendibili e valide o 

di contrapporre l’attività di interpretazione a procedure rigorose (anche di misurazione). Al contrario, qualsiasi interpretazione 
sufficientemente fondata non può non fare affidamento su dati valutativi affidabili e attendibili. È questo il solo modo per 
poter affrontare e farsi carico della inevitabile “incertezza” che accompagna qualsiasi intervento educativo in tutti i suoi 
momenti (quello che Lawrence Stenhouse chiamava il “peso dell’incertezza”) e che, allo stesso tempo, rende possibile il 
confronto tra colleghi che consente di arrivare ad esprimere giudizi valutativi il più possibile condivisi. 

1.3 Farsi carico dell’inevitabile “incertezza” che accompagna ogni intervento educativo ripropone l’esigenza di una 
riflessione continua e sistematica sulle pratiche didattiche e valutative. La valutazione, in un’ottica di questo tipo, non riguarda 
solo gli “apprendimenti” degli studenti, ma anche i processi didattici messi in atto per suscitarli e le stesse procedure utilizzate 
per valutarli. 

All’interno di un’ottica di questo tipo, la valutazione si caratterizza essa stessa come “apprendimento”. Per gli studenti, 
perché li aiuta a riflettere sui loro processi di apprendimento e sui risultati che conseguono. Per gli insegnanti, perché li aiuta 
a considerare l’adeguatezza e l’efficacia delle pratiche educative e didattiche messe in atto per aiutare gli studenti a costruire e 
sviluppare il proprio apprendimento. 

2. Agire tra conformità e tradimenti 
2.1 Chi insegnerà dovrà operare in contesti contrassegnati dalla propensione del nostro sistema educativo a presentare 

contemporaneamente dispositivi normativi fondati dal punto di vista pedagogico e docimologico e altri che, come vedremo, 
tradiscono (anche in maniera piuttosto grossolana) quanto acquisito dalla prassi e dalla ricerca valutativa. Orientarsi in un 
simile scenario senza aver sviluppato uno sguardo consapevole e critico nei confronti dei dispositivi valutativi realmente 
operanti può risolversi nella tendenza a considerare la valutazione una mera incombenza da espletare, triste come chi deve 
fotografare la realtà per riprodurla e non per conferire a essa il valore necessario a trasformarla. 

La formazione di competenze valutative non può dunque che legare dialetticamente quanto elaborato dallo sviluppo della 
ricerca valutativa negli ultimi decenni con elementi che caratterizzeranno le esperienze concrete in classe e nelle scuole. Tanto 
la conformità quanto la distanza tra approcci, strumenti e prassi realmente presenti nei contesti, concetti e costrutti come quelli 
di validità, affidabilità, valutazione delle competenze, valutazione e misurazione rappresentano preziose occasioni di 
formazione. 

2.2 Prendiamo le prove INVALSI. Da un lato tali strumenti sono considerati un elemento fondamentale per stimare i 
livelli delle conoscenze e delle abilità testate. Inoltre, le misure della diffusione di tali livelli tra fasce di popolazione più o meno 
ampie (scuole, aree geografiche) consentono di informare la valutazione dell’efficacia e dell’equità del sistema educativo. Si 
tratta di un’interpretazione del tutto in linea con lo sviluppo delle ricerche su ampia scala. Tuttavia, da una quindicina di anni, 
si è progressivamente affermata la tendenza a considerare le prove nazionali misura delle competenze (con conseguente 
tradimento, tra le altre, della dimensione dinamica, sociale, emotiva, metacognitiva e situata del costrutto di riferimento) e, in 
aggiunta a ciò, a usare tale misura per accertare l’efficacia di ciascun istituto e il posizionamento di ogni singolo individuo 
rispetto ai traguardi delle Indicazioni nazionali. Tale interpretazione, normata a livello di sistema sebbene grossolanamente 
infondata dal punto di vista docimologico e didattico, rappresenta senza dubbio un’ottima occasione per la formazione di 
competenze valutative, offrendo tra le altre l’opportunità di lavorare concretamente su un’inattesa conferma su larga scala della 
legge di Campbell sugli effetti corruttivi di misure che da mezzi divengono fini.  

Impiegare le prove INVALSI e le loro interpretazioni come strumento formativo (facendo lavorare futuri docenti sui 
rapporti tra singoli item, dimensioni dei modelli teorici di riferimento, finalità delle somministrazioni, analisi e interpretazione 
dei dati) conferisce significatività all’apprendimento di concetti come quelli di validità del contenuto, del costrutto, delle 
conseguenze di uno strumento di misurazione e può orientare nelle scelte da compiere nella valutazione delle competenze.  
Più in generale, le ricerche educative che integrano efficacemente rigore metodologico e studio sul campo con una chiara 
impostazione critico-riflessiva possono davvero rappresentare un prezioso strumento formativo, restituendo deficienze e punti 
di forza dei dispositivi indagati. Limitandoci all’ambito rendicontativo, citiamo a titolo esemplificativo lavori come quelli di 
Robasto (2017) sulle potenzialità e i limiti dei Piani di Miglioramento e di Landri (2021) sul punto di vista dei soggetti coinvolti 
nei processi di accountability. 

2.3 Concludiamo rilevando che proprio l’emersione della prospettiva dei soggetti coinvolti rappresenta un elemento 
irrinunciabile per la formazione di competenze valutative. L’alternativa è quella di razzolare diversamente da come si predica, 
senza coinvolgere attivamente corsiste e corsisti nella valutazione dell’efficacia dell’insegnamento e rinunciando così a elementi 
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utili a orientare le scelte successive, col rischio di riprodurre gli stessi errori che hanno caratterizzato le precedenti esperienze 
formative. 
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Perché c’è bisogno di dialogo tra ricerca disciplinare e ricerca di area educativa  

Simone Giusti - Università degli Studi di Siena 

 
Il conflitto tra didattica generale e didattiche disciplinari, già noto agli addetti ai lavori e descritto dalla letteratura scientifica 

(si vedano almeno Nigris, 2012; Martini, 2019), può essere correlato al processo storico di progressiva istituzionalizzazione 
dei campi di ricerca e dei saperi, e in particolare a quello che viene definita “disciplinarizzazione a dominanza secondaria” 
(Hofstetter & Schneuwly, 2014), intendendo con questa espressione lo sviluppo di una certa disciplina a partire da un campo 
professionale preesistente da cui discende tra l’altro una forte dipendenza dalla normativa scolastica e dal successo, dalla 
percezione delle pratiche didattiche già in uso e dall’istanza sociale di formazione degli insegnanti (Martini, 2019, pp. 62-65).  

A partire dal caso specifico della didattica della letteratura, che ha preso forma in Italia a partire dagli anni Settanta in 
seguito alla crisi dell’insegnamento letterario e in risposta al bisogno di formazione e di strumenti didattici da parte dei docenti 
(Giusti, 2014), fino a diventare un insegnamento universitario dell’area degli studi umanistici, è possibile delineare con 
precisione le opportunità di dialogo e di cooperazione tra la ricerca disciplinare e ricerca educativa, che devono necessariamente 
cercare un punto di incontro nel comune interesse per l’azione didattica e per la relazione intenzionalmente educativa tra 
soggetti che apprendono e oggetti culturali (Baldacci, 2004, p. 26), ovvero sul terreno della ricerca empirica e della riflessione 
sull’esperienza. 
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“La scuola di tutti e di tutte” 

Rosario Salvato -  Università degli Studi di Perugia 

 
Nelle ricerche sullo sviluppo economico è emerso ormai da tempo e in modo sempre più evidente come la crescita del Pil 

(Prodotto interno lordo) sia solo una delle tante facce con cui osservare il progresso economico e sociale di un Paese, ma che 
persino l'Indice di Sviluppo Umano possa rappresentare uno sguardo parziale. La qualità della vita e il benessere in uno Stato 
passano, infatti, dai livelli e dalla qualità dell'istruzione, che influenzano la salute, l'occupabilità, la partecipazione politica, le 
relazioni sociali, la sicurezza personale ed economica, la soddisfazione. Occorre pertanto puntare su un’istruzione inclusiva e 
di qualità come azione prioritaria.  

 La letteratura che analizza le connessioni tra crescita e valore del capitale umano è molteplice (Ali et al., 2021; Bawono, 
2022; Cegolon, 2012; Mattana & Piras, 2008). Il sistema di istruzione deve essere garante di politiche educative che consentano 
a tutti e a ciascuno un accesso e una permanenza, nei circuiti scolastici, di qualità, ma anche una protezione sociale (Gentilini, 
2022) verso le fragilità, in modo da garantire pari opportunità di apprendimento continuo, diritto di cittadinanza ed 
empowerment per tutti. 

“Sradicare la povertà in tutte le sue forme e ovunque nel mondo”, uno dei primi obiettivi dell’Onu (2015), necessita di 
politiche di welfare legate alla promozione dell’istruzione per tutti e per tutte (Ravallion, 2009), di una scuola “aperta” e 
“democratica” (Meirieu, 2015).   

La promessa centrale dell’Agenda 2030 di non lasciare indietro nessuno (“Leave No One Behind”), è, dunque, oggi 

più che mai fondamentale e richiede che i diversi attori agiscano in modo sinergico per ribaltare le sorti delle 

disuguaglianze strutturali e di tutte le forme di discriminazione, esclusione ed emarginazione che generano divari (Unesco, 

2021).  
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Il diritto allo studio di tutt* ben espresso negli artt. 3 e 34 della Costituzione, negli anni è poi stato accolto in diverse 
iniziative e  documenti regionali. Si pensi, per non fare che un esempio, ai piani per la gestione delle diversità nelle scuole che 
sono stati sviluppati a seguito di interessanti sperimentazioni (Batini, a cura di, 2014). 

Le Indicazioni nazionali e nuovi scenari (2018) ribadiscono in più passaggi il principio irrinunciabile dell’inclusione 

di tutte le persone e dell’integrazione delle culture e considerano l’accoglienza delle diversità come un valore 

irrinunciabile. In questa cornice di riferimento l’accessibilità rappresenta un costrutto interessante per rileggere i modelli 

didattici in un’ottica di capability approach, tuttavia necessita di conoscenza delle diverse vulnerabilità dentro e fuori la scuola 
(Cristi-Montero et al., 2021).  

E’ necessario a tal fine, in ogni ordine e grado di scuola, da un lato mettere a sistema strategie, risorse e percorsi finalizzati 
a rendere l'apprendimento rappresentabile a tutt* e strumento di empowerment per tutt*, e dall’altro attivare reti sul territorio 
con enti locali e altre agenzie educative, perchè la scuola non sia lasciata sola.   

 La ricerca educativa, accademica e non solo, deve farsi carico di conoscere, sperimentare per costruire proposte di 
formazione docenti iniziale e in servizio che consentano di agire nelle multidimensionalità dei contesti, delle identità e delle 
culture, di sperimentare metodologie e strategie; di accompagnare le professionalità della scuola a riconoscere le differenze e 
a tradurle in valore per il singolo e per la comunità.  
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Il bullismo femminile a scuola: co-progettare modelli e azioni di contrasto con le comunità 

scolastiche, Antonia De Vita - Università degli Studi di Verona 

 
Il bullismo femminile è diventato un fenomeno sempre più incombente nella nostra società, infatti i media hanno dedicato 

crescente attenzione alla questione dei comportamenti aggressivi tra ragazze. Tuttavia, nonostante la crescente preoccupazione 
per questo fenomeno, esso ha ricevuto poca attenzione accademica, una lacuna che caratterizza la letteratura internazionale in 
generale, ma che è particolarmente evidente nel contesto italiano. 

Recenti studi dimostrano quanto nel nostro Paese il fenomeno del bullismo tocchi una porzione di studenti che varia tra 
il 5 e il 25% (Menesini et al., 2017). L’età incide sulle diverse manifestazioni di sopraffazione mostrando come ad esempio con 
l’avanzare dell’adolescenza si passi più frequentemente a forme di aggressione indiretta e relazionale (Rivers & Smith, 1994). 
Un recente studio condotto nella Regione Umbria nel 2020, diretta da Federico Batini dell’Università di Perugia che fa parte 
di questo gruppo di ricerca interuniversitario, ha rilevato che la percentuale di chi si dichiara esplicitamente vittima di bullismo 
è del 14,7% per le classi III e del 5,8% per le classi V di scuola secondaria di secondo grado, evidenziando un forte divario tra 
percentuale di vittime femminili (13,7%) e maschili (3,0%) a testimonianza del fatto che la sopraffazione delle ragazze prosegue 
anche con l’avanzare dell’età in adolescenza (Scierri & Batini, 2021). In precedenza, l’ISTAT (2015) ha pubblicato un report 
che mostra dati ancor più allarmanti dove addirittura oltre il 50% del campione di 11-17enni intervistati dichiarava di aver 
subito negli ultimi 12 mesi almeno una volta “qualche episodio offensivo, non rispettoso e/o violento da parte di altri ragazzi 
o ragazze”. Non si faceva esplicitamente riferimento ad episodi di bullismo e questo spiega la sovrastima del fenomeno. 

Da qui sorge l’esigenza di investigare e rilevare la dimensione del fenomeno in diverse città del Nord, del Centro e del Sud 
Italia, al fine di definire in maniera più dettagliata la reale situazione in Italia. 
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Il bullismo femminile in generale, e nello specifico in ambito scolastico, è difficile da individuare; di frequente non è 
identificato né dalle/dagli insegnanti né dalle famiglie, poiché è un fenomeno particolarmente complesso, composto da 
molteplici elementi, che caratterizzano la specificità delle relazioni aggressive e violente tra ragazze (De Vita, 2018; Burgio 
2018), frutto di interazioni articolate, trasversali e a più dimensioni: analitiche, sociali, interpersonali e intrapersonali. 

Gli studi pubblicati in Italia lamentano la quasi completa assenza di ricerche empiriche e/o sperimentali che possano 
definire le dimensioni quantitative e qualitative del bullismo tra ragazze. 

La ricerca nazionale “Il bullismo femminile a scuola. Un’indagine intersezionale “mixed-method” cerca, almeno 
parzialmente, di colmare questa lacuna. L’indagine, attraverso un approccio mixed-method, impiegando quindi coerentemente 
metodologie sia qualitative che quantitative, vuole giungere una più profonda comprensione del bullismo femminile in una 
prospettiva di genere e intersezionale misurando l’incidenza del bullismo femminile in termini di frequenza in Italia. 
Appoggiandoci ad alcune città del territorio nazionale italiano del nord, centro e sud Italia, di grandi dimensioni (Genova, 
Milano e Palermo) e di medie dimensioni (Verona, Arezzo, Perugia e Foggia) e coinvolgendo una popolazione scolastica il più 
possibile diversificata, cercheremo di misurare e comprendere meglio il bullismo femminile nel nostro paese. 

La ricerca coordinata dai proff. A. De Vita (Univr) e G. Burgio (Uni Enna-Kore) combina strumenti di ricerca qualitativi 
(Focus Group/Fase 1 e Formazione-Intervento e co-progettazione partecipata/Fase 3) con strumenti quantitativi (questionario 
validato a livello internazionale/online survey/Fase 2) e vede un coinvolgimento di 6 università italiane: Università di Verona 
(prof.ssa A. De Vita), Università di Enna-Kore (prof. G. Burgio), Università di Perugia (prof. F. Batini), Università di Genova 
(prof. A. Traverso), Università di Foggia (Prof.ssa A. G. Lopez), Università di Milano-Bicocca (prof. ssa S. Magaraggia). 

Il mio intervento si focalizza sulla Terza fase dell’indagine nazionale sinora descritta e insiste su quella che riteniamo la 
parte più innovativa e originale dell’intera ricerca: l’elaborazione di un modello pedagogico di contrasto al bullismo femminile, 
co-progettato con le comunità scolastiche (in particolare con le studenti del biennio e con le/gli insegnanti).   

Riteniamo significativo l’impatto che questa azione potrebbe avere per le comunità scolastiche da un lato e dall’altro, come 
contributo alla costruzione di una maggiore presa di coscienza generale della violenza tra ragazze in età adolescenziale. 

Modi concreti di costruire una scuola “per tutte e per tutti”. 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
Ripartire dall’educazione: diversità e differenze in meticciamento 

Moira Sannipoli - Università degli Studi di Perugia 

 
Il tema della formazione degli insegnanti in Italia richiede sempre uno sguardo di analisi strabico. Da un lato infatti sono 

ormai significative le evidenze di ricerca che da anni hanno costruito visioni e prospettive evolutive; dall’altro le risposte 
istituzionali e le prassi realmente agite a scuola sono molto distanti e claudicanti (Malandrino, 2021).  

Chi frequenta i contesti scolastici da dentro, per professione o per motivi di ricerca, in maniera anche ingenua, è in grado 
di individuare numerosi nodi critici che trovano conferma nei molteplici studi che abbiamo a disposizione (Marzano & Calvani, 
2020). Tra questi temi sicuramente le dimensioni inclusive occupano uno spazio centrale, in una continua oscillazione tra 
quelle che sono verità di diritto e quelle che invece sono verità di fatto. 

La complessità e l’eterogeneità delle classi di oggi richiedono una significativa cornice pedagogica che permetta un’autentica 
relazione di cura, una didattica efficace (Calvani & Trinchero, 2019), una adeguata gestione della classe (d’Alonzo, 2012) e un 
potenziamento di tutti quei fattori protettivi che possono prevenire anche i fenomeni di burn out dei docenti (Mameli & 
Molinari, 2017), spesso incapaci di gestire lo stress proprio e dei propri alunni, tanto in età infantile che adolescenziale. In 
questo senso una presenza più significativa della Pedagogia speciale e della Didattica inclusiva potrebbe far la differenza nella 
formazione iniziale. «La Pedagogia speciale può contribuire, con le sue attenzioni specifiche e con il suo patrimonio di saperi 
e abilità, ad aiutare educatori e insegnanti a comprendere come agire e dare risposte di valore; le sue competenze meritano di 
essere sempre più patrimonio diffuso nella professionalità di coloro che desiderano il bene delle nuove generazioni» (d’Alonzo, 
2019, p. 303).  

Nonostante le dichiarazioni e gli intenti in termini di cooperazione, la nostra scuola, soprattutto negli ordini secondari, 
continua ad essere molto individualista e competitiva (Lancini, 2020). Di fatto gli studenti che sperimentano una qualche 
difficoltà, sia per condizione che per qualche svantaggio contestuale, sono facilmente riconoscibili ed etichettabili. Le recenti 
normative anche relative ai Bisogni Educativi Speciali, hanno purtroppo favorito la produzione spesso di piani progettuali e 
in conseguenza di prassi, molto sconnesse dalla progettazione di tutti (Ianes, 2016). È così che Piani Educativi Individualizzati 
e Piani Didattici Personalizzati non parlano il linguaggio della progettazione di classe e velatamente celano una serie di 
interventi che sembrano chiedere, a chi ne ha diritto, una sorta di corsa alla normalizzazione, alla riparazione, all’adeguamento. 
Dar vita ad una progettazione autenticamente integrata, significa invece immaginare che le documentazioni individualizzate e 
personalizzate nascano e crescano con la progettazione curriculari perché ne sono parte integrante, modificandosi 
reciprocamente (Ianes, Cramerotti, Scapini, 2019). In questa direzione le proposte di differenziazione didattica (d’Alonzo, 
2016), didattica aperta (Demo, 2016), compresenza didattica (Ianes & Cramerotti, 2015) si collocano nella possibilità di fare 
di tutto perché ogni istituzione scolastica scelga la via della valorizzazione delle differenze come motivo ordinario, quotidiano, 
non di proprietà esclusiva del mondo della disabilità, del disturbo e/o dello svantaggio. La sfida in questo senso è di andare 
oltre la ricerca di punti di congiunzione tra l’ordinarietà e la specialità perché c’è bisogno di un coraggio progettuale più 
convinto. Introdurre una didattica maggiormente inclusiva implica accogliere la significatività dell’attivazione del gruppo classe, 
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della centralità della socialità, l’importanza dell’intelligenza socio-emotiva (Cottini, 2019), ma al tempo stesso anche tutte quelle 
che strategie didattiche che, anche in termini prettamente istruttivi, siano in grado di mettere ciascuno nella condizione di 
imparare e mostrare la propria validità. 

In questo senso il mondo della scuola ha molto da imparare anche in termini di attenzione alle dimensioni relazionali, 
residuali in questo momento nella maggioranza dei contesti.  

Non si può certo negare che almeno su un piano di principi la scuola abbia come compito quello di provocare beneficio, 
benessere, salute. «Non si tratta di tramutare sic et simpliciter i docenti in esperti in consulenza esistenziale (per cui esistono, tra 
l’altro, dei corsi professionalizzanti di matrice filosofica e/o educativa e/o psicologica) in grado di sopperire a serie mancanze 
“altre”, ma di indurre in chiave pedagogica, dunque in modo critico e prospettico, chiunque si assuma la responsabilità 
dell’insegnamento a farsi guide/conoscitori del territorio educazione per gestire al meglio quel tratto di strada in comune che 
prepara alla vita autonoma» (Calvaruso, 2015, p. 113).  

Il bene di tutta la comunità necessità però di pratiche di pensiero e comportamentali che permettano alle intenzioni di 
darsi nell’effettività. Luigina Mortari nel parlare di cura elenca alcuni indicatori che dovrebbero interpellare oggi il corpo 
docente: «prestare attenzione, ascoltare, esserci con la parola (e con i dovuti silenzi), comprendere, sentire con l’altro, esserci 
in una distante prossimità, con delicatezza e con fermezza, capaci di sostenerne la fatica» (Mortari, 2017, p. 38).  

Recuperare una dimensione di cura, potrebbe oggi fare la differenza in termini inclusivi, permettendo anche a bambini e 
ragazzi di essere accompagnati in un percorso non meramente istruttivo ma autenticamente formativo. Scrive Morin: «imparare 
a vivere richiede non solo conoscenze, ma la trasformazione, nel proprio essere mentale, della conoscenza acquisita in sapienza 
e l’incorporazione di questa sapienza per la propria vita» (2000, p. 45). Mettere in campo spazi e momenti per riconoscere e 
condividere la diversità propria e altrui sarebbe importante: concedere uno spazio di narrazione condivisa, attraverso forme 
espressive differenti, può permettere a ciascuno di sentirsi come eccezionale e al tempo stesso comune, dentro una stessa 
umanità, riducendo il rischio di definire la diversità come attributo solo di alcune categorie. Tentare di provocare occasioni 
per condividere le proprie fragilità e le proprie debolezze potrebbe parallelamente permettere un contenimento di tutte quelle 
dimensioni che ostacolano la convivenza e la condivisione.  

Riappropriarsi dell’educazione a scuola diventa una sorta di imperativo essenziale in termini inclusivi: permettere alle 
pratiche di cura di diventare vettore di interventi formativi che consentano di «far fiorire l’essere» (Mortari & Ubbiali, 2019, p. 
181) è la sfida di tutti e di ciascuno.  

Dentro questa riflessione è necessario accogliere, anche in ambito accademico, uno spazio capace di interrogare non solo 
il «cosa» della formazione iniziale e «in servizio» ma anche il «come» di questi percorsi. Se l’esito della formazione dipende 
dalle posture accolte e apprese in partenza, sarà necessario permettere e accompagnare l’esercizio di pensieri e pratiche 
complesse, più di attraversamento che di risoluzione. Diventa allora centrale anche nella formazione iniziale aiutare i futuri 
docenti a:  

1) diventare consapevoli delle proprie mappe, lavorare sugli impliciti, sulle rappresentazioni sociali, sugli atteggiamenti. 
Tutto questo diventa necessario per facilitare e supportare alcuni genuini ribaltamenti sostenibili, che possano generare prassi 
e non solo dichiarazioni di intenti.  

2) “pensare per storie” e a frequentare il pensiero narrativo per evitare identità stereotipate o categorizzanti. In questa 
direzione, in termini relazionali va sollecitata costantemente la domanda rispetto alla “giusta distanza” da guadagnare in termini 
di autorevolezza professionale, imparando ad accogliere maglie meno rigide rispetto ai propri compiti e funzioni, senza aver 
paura di regalare uno spazio di parola e di confronto a chi è fuori la scuola, famiglie in prima battuta. 

3) “essere solidali nelle imperfezioni” e a frequentare forme di “cura di sé” che permettano di continuare ad esercitarsi, 
con intenzione e consapevolezza riflessiva, come “esploratori” di domande e non «cercatori di risposte» (Manghi, 1990). 

Accompagnare su questi sentieri i futuri docenti è un compito etico per chi fa ricerca anche per ri-significare con più 
attenzione i percorsi accademici, accogliendo la possibilità che la pratica professionale diventi un imprevisto trasformativo 
necessario quanto auspicabile nella misura in cui consente un circolo virtuoso tra dichiarato ed agito. Organizzare i propri 
bisogni formativi in termini di nutrimento relazionale e di disintossicazione rispetto alle dimensioni burocratiche e certificative 
richiede competenze in ingresso articolate, quelle che, come sostiene von Föerster, dovrebbero consentire in maniera sinergica 
di aumentare il numero delle possibilità (2001, p. 33) tanto per chi progetta azioni didattiche che per chi ha il dono di riceverle 
e co-parteciparle.  
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Educare al maschile plurale 

Giuseppe Burgio -  Università degli Studi di Enna “Kore” 

 
Realizzare una scuola per tutti e per tutte prevede la possibilità di una piena cittadinanza (e dell'agio scolastico) anche per 

le studentesse, per gli/le/* studenti LGBT+, per quelli con retroterra migratorio, per le persone con bisogni educativi speciali, 
etc. Un ostacolo a tale fine appaiono i comportamenti di molti studenti (in stragrande maggioranza maschi, secondo i dati) 
che adottano una postura tossica, fatta di misoginia, omobitransfobia, razzismo, abilismo, etaismo, etc. agita spesso attraverso 
forme di discriminazione e vittimizzazione delle differenze. Per farsi un'idea di questa dimensione prettamente maschile, basti 
pensare, ad esempio, a “l'alta proporzione di studenti maschi che ancora nel 2017 rifiuta l'omosessualità maschile (68%), più 
del doppio rispetto alle studentesse (30%).  

La nettezza di questo dato sembra confermare l'ipotesi che per molti giovani uomini l'identità eterosessuale si costruisca e 
trovi conferma anche mediante un atteggiamento oppositivo rispetto all'omosessualità maschile, quando non addirittura con 
atteggiamenti e comportamenti omofobi” (Dalla Zuanna, Vignoli, 2021, pp. 145-146).  

Contemporaneamente registriamo la presenza della violenza di genere anche nelle relazioni tra adolescenti, sostenute dal 
fatto che il 25% dei/delle giovani tra 18 e 29 anni – uno su quattro – ritiene che la violenza sulle donne sia prodotta dal troppo 
amore maschile o dall’esasperazione a cui gli uomini sono condotti da alcuni atteggiamenti delle donne (Bonura, 2016, p. 19).  

Il retroterra culturale della violenza di genere appare quindi, anche in adolescenza, caratterizzato da rappresentazioni 
tradizionali e complementari di maschilità e di femminilità.  

La costruzione della maschilità nell’adolescenza appare infatti basarsi su una serie di assunti: 1) si rileva come l'amicizia tra 
maschi sia prioritaria rispetto alle relazioni maschio-femmina; 2) l'amicizia platonica con le femmine viene considerata rischiosa 
perché femminilizzante; 3) l'attività sessuale diventa la pratica principale per assumere uno status maschile competente; 4) 
bisogna condividere storie (etero)sessuali e raccontare se stessi e le proprie esperienze sessuali in termini anche iperbolici. La 
costruzione della maschilità prevede inoltre la creazione di gerarchie di virilità, che escludono i ragazzi alloctoni (“i rumeni 
stupratori, i neri dalla sessualità bestiale, gli albanesi che prostituiscono le loro donne…”), quelli con disabilità, gli uomini 
anziani o i bambini impuberi.  

L'analisi degli insulti quotidianamente usati dagli adolescenti evidenzia come l'unico soggetto non stigmatizzabile sia il 
maschio bianco, eterosessuale, autoctono, giovane e senza disabilità. Tale dimensione di maschilità normativa, escludente e 
opprimente appare dispiegarsi ampiamente in e attraverso il gruppo dei pari. In quest'ultimo, i maschi costruiscono legami che 
sono caratterizzati dalla messa in scena di condotte performative di virilità, mediante l'uso di un linguaggio stigmatizzante per 
le donne e per le categorie non eteronormative.  

I maschi costruiscono così dei legami intra-genere basati su condotte di esclusione, dominio e violenza. I legami omosociali 
svolgono infatti una funzione determinante. Rispetto a tale panorama, appare allora utile porsi il problema dell'educazione alle 
maschilità, sottraendo i più giovani a una pervasiva e monopolistica educazione machista, basata ancora sul modello dell'eroe 
guerriero, nonostante si manifestino segnali nella società di una crisi del patriarcato. A seguito dell'affermarsi dei femminismi 
e del movimento LGBT+ si è infatti realizzata una trasformazione dell'orizzonte simbolico entro cui i giovani maschi formano 
la loro identità, una crisi rispetto alla quale non si sono ancora affermati modelli socioculturali alternativi, e più inclusivi, di 
maschilità.  

A fronte di un protagonismo sociale in espansione per le ragazze e per le donne (nel campo dell'istruzione, del lavoro, dei 
diritti), il maschile appare ritrarsi dal disorientamento del cambiamento e sottrarsi alla fatica della rielaborazione, rifugiandosi 
spesso in modelli tradizionali che associano sic et impliciter il maschile al dominio e all'aggressività.  

Ciò appare effetto di una pervasiva educazione al modello patriarcale di maschilità, realizzata in contesti formali, non 
formali e informali, che sviluppa un dover-essere unico per i maschi attraverso l'educazione genitoriale, i mass-media, le 
relazioni tra pari, i contenuti disciplinari a scuola, etc.  

Nel percorso di crescita e di costruzione di un'identità virile, l'adozione di comportamenti tradizionalmente associati al 
maschile costituisce inoltre una “scorciatoia” (rispetto alla fatica dell'elaborazione interiore) per mettere in campo una 
performance pubblica di maschilità immediatamente riconoscibile dal gruppo dei pari e dal contesto sociale. Riva specifica che: 
«se dipendenza e passività sono ciò che l’adolescente maschio soprattutto teme, gli atteggiamenti aggressivi, “da bullo”, sono 
la risposta agita alla minaccia della dipendenza, che consente di trasformare la passività in attività, la dipendenza in dominio» 
(p. 165).  

Tale performance è sostenuta da un'ingiunzione culturale a “comportarsi da uomo”, a “non farsi mettere i piedi in testa”, a 
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“non portare le legnate a casa”, etc. Tale ingiunzione risulta avere inizio già dal momento della nascita, a partire dal quale lo 
sguardo adulto comincia a “vedere” nei maschietti le predisposizioni e i comportamenti che si aspetta di rinvenire.  

Uno snodo importante è però costituito poi dalla fase della pubertà, nella quale lo sviluppo dei caratteri sessuali (e la paura 
genitoriale dell'eventuale omosessualità del figlio) spinge gli adulti e il gruppo dei pari a conformare la sensibilità maschile, 
sanzionando quelle manifestazioni tradizionalmente associate al femminile.  

Contemporaneamente, la rappresentazione monolitica della sessualità maschile, associata all'azione, all'iniziativa, al 
dominio, spinge gli adolescenti a sorvegliare in se stessi e nei pari ogni apparente défaillance dell'identità virile: non saper giocare 
a calcio, non essere disinvolti nell'abbordare le ragazze, non avere un modo virile di camminare e gesticolare.  

La virilità risulta così un prodotto simbolico che costituisce la causa finale dell'esistenza maschile, il modello irraggiungibile 
con il quale tutti i ragazzi devono confrontarsi, la meta irrealizzabile (in quanto ideale immaginario) rispetto alla quale bisogna 
vergognarsi della propria inadeguatezza, proiettandola e scaricandola su altri soggetti.  

È all'interno di questo orizzonte che nascono comportamenti quali il bullismo scolastico, la violenza di genere tra 
adolescenti, la devianza. È infatti esperienza di molti docenti il fatto che a creare problemi siano soprattutto i ragazzi, 
sovrarappresentati tra quanti ricevono sanzioni disciplinari, vengono segnalati ai servizi sociali, hanno problemi con la 
giustizia… 

Nonostante il fatto che dagli anni '90 a oggi siano diminuiti costantemente in Occidente i sentimenti omobitransfobici e 
sia costantemente migliorata la condizione delle donne, alcuni ragazzi sembrano radicalizzare quei comportamenti machisti 
che prima, sostenuti da un diverso contesto sociale, non avevano nemmeno bisogno di manifestarsi. 

 Risulta allora importante pensare un intervento educativo destinato principalmente ai maschi in età evolutiva, teso a 
mostrare la complessità e la pluralità dei modelli di maschilità esistenti (articolati per età, contesto culturale, abilità/disabilità, 
colore della pelle, orientamento sessuale e plasticità dell'identità di genere) al fine di permettere loro un confronto con questi 
modelli e la libera scelta del proprio modo di essere maschi, svincolandosi dal modello unico machista-patriarcale, in direzione 
della creazione di un contesto relazionale meno discriminatorio e una più serena costruzione della propria identità. Il maschile 
si dice infatti (si è sempre detto) in molti modi.  

Tuttavia, se le ragazze possono oggi confrontarsi con modelli culturali di femminilità più numerosi rispetto al passato, i 
ragazzi non hanno ancora modelli alternativi a quello patriarcale e necessitano di una sponda adulta con cui rapportarsi, di un 
confronto educativo che li sostenga nell’autonoma costruzione della propria identità.  

Tale obiettivo appare oggi centrale nell'agenda culturale della Pedagogia di genere.  
Il dibattito teorico appare ancora agli inizi ma l'interesse degli/delle studiosi/e risulta crescente e promette (anche in Italia) 

una fertilità inedita. 
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Insegnamento cooperativo e professionalità docente: meglio se decisi a far riferimento al 
contesto "classe". 

  Roberto Dainese - Università di Bologna 
 

 La scuola dovrebbe prospettare azioni di insegnamento condivise, co-costruite e co-definite e per realizzare queste 
modalità procedurali gli/le insegnanti dovrebbero progettare insieme con coscienza e responsabilità i contesti di 
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apprendimento in modo da prospettare la valorizzazione della partecipazione di tutti gli alunni e di tutte le alunne 
implementando pratiche cooperative, promuovendo l’interdipendenza tra gli alunni e le alunne. Queste procedure condivise 
dovrebbero condurre opportunamente all'implementazione di azioni di insegnamento basate su un'autentica «consapevolezza 
inclusiva». 

 Emerge con forza la necessità di rafforzare negli e nelle insegnanti la consapevolezza e la responsabilità con cui 

essi dovrebbero progettare i piani di lavoro individualizzati che dovrebbero prevedere intrecci autentici tra quanto gli 
stessi docenti ritengono necessario per la classe e quanto considerano fondamentale per gli alunni in difficoltà, in modo 

da favorire la partecipazione di tutti gli alunni e di tutte le alunne. Le progettazioni individualizzate dei docenti (Dainese, 

2018) sembrano frequentemente, invece, non generarsi da una condivisione propedeutica collegiale di obiettivi, finalità e 

contenuti, e, di conseguenza, da qui emerge la fragilità del legame tra la progettazione per/con il singolo alunno o per/con 

la singola alunna in difficoltà e le azioni didattiche progettate da tutti e da tutte gli/le insegnanti per l'intero gruppo classe. 
 Quando ci si avvicina concettualmente alla dimensione classe è inevitabile imbattersi in condizioni tutt’altro che 

omogenee, si apre  un panorama complesso contraddistinto da eterogenee storie umane e personali e da bambini e bambine 
che manifestano potenzialità e limiti alquanto diversificati tra di loro. Davanti a condizioni eterogenee, a esigenze e a bisogni 
differenti si può rispondere solo con risposte diversificate, ma contemporaneamente le singole risposte dovrebbero 
necessariamente rientrare in una dimensione comune e di tutti: la classe; diversamente si rimarrebbe, invece, intrappolati dalla 
logica separatista del "caso che qualcuno è chiamato a seguire".  

 Uno "sguardo universale" rivolto sul gruppo in fase di progettazione favorisce inevitabilmente  la definizione di 
approcci didattici cooperativi e attivi (laboratoriali) prevede che l’insegnante proponga compiti, richieste che presuppongano 
la collaborazione reciproca tra gli alunni, le alunne e gli/le insegnanti; si genera una condivisione allargata dell’esperienza di 
apprendimento, fioriscono il confronto e la co-costruzione attiva della conoscenza che mobilitano anche componenti intuitive 
e creative in grado di favorire  ulteriormente le relazioni reciproche. 

 Compito degli e delle insegnanti è promuovere una cosciente azione educativa e didattica che possa permettere, di 
conseguenza, la definizione di personalità che si delineano sui presupposti dell'autodeterminazione, che si generano non in 
solitudine, ma attraverso una relazione autentica con i pari e gli adulti di riferimento. 

 Il progetto definito insieme permette di agire con coscienza in un contesto allargato e non circoscritto a pochi, a due: 
l’alunno con disabilità e qualche singolo professionista della scuola (lui e il “suo” insegnante specializzato, lui e il “suo” 
educatore, …). Le relazioni limitate solo a pochi adulti frenano la costruzione di un “sé”, di una identità che si definisce in un 
mondo ampio e che si nutre di curiosità e di coraggio intenzionali. La curiosità dovrebbe essere sentita, da tutti gli alunni e da 
tutte le alunne, come desiderio personale di esplorare ciò che li circonda e di esplorarsi per conoscersi nella loro essenza 
interiore. 

 Negare o solo limitare la presenza in classe dell’alunno o dell'alunna con disabilità significa negare all'intero gruppo 
un’opportunità di crescita educativa indirizzata a stimolare una valorizzazione delle differenze individuali. Anche per questo 
motivo, l’attenzione degli/delle insegnanti, andrebbe posta, come dicevamo sopra, sul gruppo classe e, inoltre, le proposte di 
apprendimento dovrebbero essere costruite su livelli personalizzati di difficoltà per evitare di offrire esclusivamente ciò che è 
alla portata, facilitando, semplificando eccessivamente compiti e materiali (oltre le effettive necessità dell’alunno), inibendo 
quelle spinte utili per rendere significativa, autentica ed efficace l'esperienza di apprendimento perché attenta ad esaudire il 
desiderio personale di apprendere. Vygotskij ci ha suggerito di collocare le sfide - quelle riferite all’apprendimento - in quella 
che egli ha nominato zona di sviluppo prossimale, dove è possibile apprendere affrontando ostacoli cognitivi superabili, senza 
esasperate facilitazioni o frustanti barriere 

 La Pedagogia Speciale, per tenere fede a quanto fin qui evidenziato, sorveglia i seguenti irrinunciabili presupposti 
utili, anche, per delineare un contesto di apprendimento inclusivo: 

- le buone prassi sono il punto di partenza dal quale ipotizzare una più efficace diffusione e generalizzazione delle 
pratiche; 

- l’insegnante specializzato per le attività di sostegno didattico agli alunni e alle alunne con disabilità deve operare in 
sintonia con la classe per non essere concepito come un insegnante specialista, privato di incarichi specifici di insegnamento 
destinati all'intero gruppo classe perché sempre assente dalla quotidianità della vita della classe stessa; 

- la condivisone delle scelte progettuali e operative nell'ambito dei Gruppi di Lavoro Operativi e di Istituto previene il 
rischio di impedire un insegnamento cooperativo a cura di tutti gli insegnanti; 

- l’interazione tra genitori, insegnanti e specialisti vanno rivalutate anche in ordine all’utilizzo e alla formulazione della 
documentazione rivista nelle recenti disposizioni legislative (D.Lgs 96/2019); 

- un più solido coordinamento, tra professionisti, interno ed esterno alle istituzioni scolastiche e la definizione di 
procedure per l'autovalutazione della qualità dell'inclusione scolastica favorisce la valutazione dei bisogni e la successiva 
assegnazione di risorse. 

 Anche se non più recente è qui utile il richiamo al lavoro dell’European Agency for Development in Special Needs 
Education che nel 2012 ha pubblicato gli esiti del progetto di ricerca “La formazione dei docenti per l’inclusione”  che ha esaminato 
le prassi della formazione iniziale dei docenti e in che modo siano preparati ad essere “inclusivi”7. Il progetto triennale si è 

                                                
7 Al progetto hanno partecipato cinquantacinque esperti provenienti da 25 paesi europei: Austria, Belgio (Comunità Fiamminga e Francofona), Cipro, 

Danimarca, Estonia, Finlandia, Francia, Germania, Irlanda, Islanda, Lettonia, Lituania, Lussemburgo, Malta, Norvegia, Olanda,  Polonia, Portogallo, Regno 

Unito (Galles, Inghilterra, Irlanda del Nord e Scozia), Repubblica Ceca, Slovenia, Spagna, Svezia, Svizzera, Ungheria.  



 

 
40 

posto l’obiettivo di individuare quali sono le competenze, il bagaglio formativo e culturale, i comportamenti ed i valori necessari 
per intraprendere la professione docente a prescindere dalla materia di insegnamento, dal possesso specializzazione, dall’età 
degli alunni o dall'ordine di scuola in cui si andrà ad operare.   

È stato elaborato, inoltre, un documento specifico per la definizione del Profilo dei Docenti Inclusivi, declinato durante il 
progetto a seguito della ricerca sul campo, dell’analisi delle informazioni nazionali ed, in particolare, dei dibattiti tra gli esperti 
e i rappresentanti delle parti interessate sulla formazione docente durante le 14 visite di studio tenute nel 2010 e nel 2011. 

Il gruppo di lavoro ha individuato quattro valori fondamentali per l’insegnamento e l’apprendimento che sono stati ritenuti 
la base del lavoro dei docenti in ambienti scolastici inclusivi; questi valori sono stati associati alle aree di competenza; per ogni 
“area di competenza” si presentano i comportamenti, le conoscenze e le competenze. Un determinato comportamento o 
convinzione personale richiede un determinato livello di conoscenza o comprensione che comprende una capacità di tradurre 
quella conoscenza in pratica.  

L’inclusione è definita un principio, un approccio educativo basato sui diritti, sostenuto da una serie di valori fondamentali: 
uguaglianza, partecipazione, sviluppo e sostegno delle comunità e rispetto della diversità. I valori di cui il docente è portatore, 
inoltre, sono determinanti nello svolgimento della professione. Riportiamo di seguito il quadro di valori fondamentali e le aree 
di competenza utilizzato per la strutturazione del Profilo dei Docenti Inclusivi presentato dall’Agenzia Europea per lo Sviluppo 
dell’Istruzione degli Alunni Disabili: 

 
"Il profilo adotta questo quadro di valori fondamentali e aree di competenza: 
 
Valorizzare la diversità dell’alunno – la differenza è da considerare una risorsa e una ricchezza. 
Le aree di competenza riportano a: 
- opinioni personali sull’integrazione scolastica e sull’inclusione; 

- opinioni personali sulla differenza che esiste nel gruppo-classe. 
 
Sostenere gli alunni – coltivare alte aspettative sul successo scolastico degli alunni. 
Le aree di competenza riportano a: 
- promuovere l’apprendimento disciplinare, pratico, sociale ed emotivo; 

- adottare approcci didattici efficaci per classi eterogenee. 
 
Lavorare con gli altri – la collaborazione e il lavoro di gruppo sono essenziali a tutti i docenti. 
Le aree di competenza riportano a: 
- saper lavorare con i genitori e le famiglie; 

- saper lavorare con più professionisti dell’educazione. 
 
Sviluppo e aggiornamento professionale – insegnare è un’attività di apprendimento e i docenti  sono responsabili del proprio 

apprendimento per tutto l’arco della vita. 
Le aree di competenza riportano a: 
- il docente come professionista capace di riflettere sul proprio ruolo ed il proprio operato; 

- il percorso formativo iniziale è la base dello sviluppo professionale continuo"8. 
 
Si prospetta, oggi, la necessità di rivedere la figura dell’insegnante specializzato per le attività di sostegno didattico agli 

alunni e alle alunne con disabilità; Lucio Cottini riconosce che le criticità emergenti dipendono da un "[…] mancato decollo 
di una cultura dell’inclusione condivisa in tutti gli insegnanti, che porti a orientare le politiche e le prassi educative nella 
direzione di facilitare l’apprendimento e la partecipazione di ognuno" (Cottini, 2014, p.14). 

L’inclusione necessita, in sintesi, di una rivoluzione culturale indispensabile per meglio rigenerare il profilo professionale 
degli/delle insegnanti tutti; una rivoluzione culturale che va oltre la scuola perché rimanda alle necessità del mondo 
contemporaneo di recuperare, su un piano educativo, una definizione autentica dell’esistenza umana che oggi vede, purtroppo, 
dominare l’idea malsana e controproducente della perfezione umana che scarta chi ad essa non può, evidentemente, far 
riferimento. 
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La formazione degli insegnanti per una Pedagogia dell’emancipazione 

Anna D’Auria - MCE (Movimento di Cooperazione Educativa 

 
Il diritto all’istruzione scolastica è garantito ed è obbligatorio sino ai 16 anni. Quindi sul fatto che la scuola sia aperta a tutti non 

ci sono dubbi.  Ma questo non equivale a dire che la scuola sia di tutte e di tutti. 
Per quanto risultino in decrescita le percentuali di abbandono scolastico in Italia, i dati pubblicati dal Ministero 

dell’Istruzione a maggio 2021, segnalano 109.725 tra studenti e studentesse che, dall’a.s. 2017 al 2020 hanno abbandonato la 
scuola italiana9. A quanti abbandonano la scuola vanno aggiunti coloro che, pur avendo conseguito un diploma, escono dal 
circuito formativo senza aver raggiunto le soglie di competenza in Italiano, Matematica e Inglese attese dalle Indicazioni 
Nazionali dopo 13 anni di scuola10. Il rapporto del MI conferma poi il dato sulle disuguaglianze: maggiore propensione 
all’abbandono nelle regioni meridionali, tra maschi e alunni stranieri (tre volte più degli alunni con cittadinanza italiana). 

Sono dati che attestano quanto la geografia di nascita, le condizioni socioeconomiche e culturali di provenienza, l’essere 
figlio di genitori stranieri, continuano a determinare il destino di tanti giovani. Per loro la fuoriuscita precoce dal percorso 
scolastico grava pesantemente sul futuro inserimento sociale. Senza contare la sofferenza individuale che l’insuccesso 
scolastico, l’abbandono, determina sul sentimento di auto-efficacia del soggetto. 

È difficile pensare che questo sia successo alla scuola italiana che negli anni difficili del dopoguerra ha visto nascere un 
forte movimento di educatori, insegnanti, pedagogisti che riconoscevano all’educazione e alla scuola una precisa funzione 
sociale di emancipazione, alla cui base c’era l’individuazione forte del nesso tra democrazia ed educazione, su cui aveva scritto 
Dewey  nel 1916. 

Pensavano che fosse compito della scuola lottare contro la povertà culturale e materiale, proponendo un’educazione 

laica, attenta alle diversità, capace di riconoscere i bisogni e la cultura di ogni bambino e la dignità dell’altro come 

condizioni imprescindibili per qualsiasi educazione alla cittadinanza e, indipendentemente da interventi che cadevano 

dall’alto, statali e burocratico amministrativi, si dettero come obiettivo quello di realizzare i valori costituzionali e nuove 

forme di convivenza civile.  
In particolare, risultata loro evidente che a scuola niente è neutro. 
Non è neutra la scelta della disposizione dei banchi, i dispositivi mediatori tramite i quali si realizza l’incontro del soggetto 

con la conoscenza, gli spazi e i tempi dell’apprendere, la presenza di luoghi di parola e di partecipazione, prevedere diverse 
fonti di informazione, cogliendo i limiti del libro di testo, non usare il voto per una valutazione che dia valore 
all’apprendimento. 

Partì da allora una forte riflessione, ricerca e sperimentazione sulle pratiche didattiche, nella convinzione che esse 

possono produrre partecipazione o assenteismo, mentalità critica o sottomisdone. Riconoscevano ad esse il “potere” di 

dar luogo a due diverse e opposte prospettive: produrre l’emancipazione dei soggetti, riuscendo a garantire a ciascuno, 

accanto all’esperienza della dignità, del valore personale, sociale, l’esperienza del successo formativo. Oppure produrre 

normalizzazione che, in una società non egualitaria, si traduce nel mantenere (se non nell’amplificare) le differenze di 

ingresso attraverso pratiche direttive e trasmissive, un approccio focalizzato solo sulle discipline, sulla triade lezione 

frontale-libro-verifica, sulla classificazione dei soggetti tra chi sa e chi non sa. 
Tuttavia, nonostante l’enorme lavoro fatto dalla pedagogia democratica del ‘900, gli studi sul socio-costruttivismo, lo 

sviluppo delle neuroscienze, i documenti nazionali che richiamano la centralità del soggetto e la necessità di garantire il successo 
formativo per tutti, le politiche scolastiche continuano a concentrarsi per lo più sull’obbligo dei risultati con scarsa attenzione 
e coerenza sull’obbligo dei mezzi. 

Il primo dei quali è la formazione degli insegnanti. 
Negli ultimi venti anni nelle politiche scolastiche e formative si assiste ad una marginalizzazione della pedagogia, non più 

funzionale al modello di cittadino/a e di società che l’economia, la politica, la cultura propone: politicamente indifferente, 
disimpegnato/a, conformista (M. Baldacci, 2019, pag.11) in una società meritocratica, competitiva, tollerante alle 
disuguaglianze e al pensiero unico. 

Le politiche scolastiche e formative (pensiamo all’ultima riforma sulla formazione in servizio, prevista come opzionale e 
legata a incentivi economici) sono state contaminate dall’ideologia del merito e dal falso mito delle pari opportunità e 
continuano a legittimare (o comunque a non permetterne il superamento) una didattica autoritaria e trasmissiva che espone i 

                                                
9
 Fonte: MI – DGSIS - Ufficio Gestione Patrimonio informativo e Statistica 

10
 https://www.invalsiopen.it/wp-content/uploads/2019/10/Editoriale1_ladispersionescolasticaimplicita.pdf 
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soggetti con storie, culture, linguaggi ed esperienze di vita diverse alla stessa lezione senza assumere l’impegno, a livello di 
progettazione didattica e di valutazione, di lavorare sulle differenze e sul processo di apprendimento di ognuno. 

A questo processo si è affiancato il senso comune che la scuola è soprattutto un servizio fornito al cittadino. Sempre più 
si cercano soluzioni individuali ai problemi di tutti: crescono i fenomeni di segregazionismo scolastico, le homeschooling; 
studenti, famiglie si percepiscono come clienti e l’insegnante come un fornitore di un servizio a domanda individuale. 

Si è perso di vista il compito di emancipazione della scuola, inteso come liberazione da ogni tipo di condizionamento che 
impedisce la formazione per tutte/i di una mentalità libera, critica, l’acquisizione di competenze di cittadinanza, la realizzazione 
di un proprio progetto di vita.  

“La scuola, non è un’istituzione neutra, avulsa dal contesto istituzionale che la determina e la riconosce  
come tale.  In quanto organismo sociale, «è attraversata dalle stesse contraddizioni che vive la società  

nel suo complesso: individualismo competitivo sfrenato, egocentrismo consumistico, ma soprattutto  
trasformazione delle differenze in diseguaglianze”. (Goussot, 2015, pp. 15-16). 

Rompere i luoghi comuni regressivi che sono entrati nella scuola e nella cultura del Paese, recuperare il valore istituzionale 
della scuola, come organo centrale della democrazia, richiede sicuramente politiche scolastiche adeguate e un cambio di passo 
culturale.   

Ma il nodo centrale, in una prospettiva di cambiamento, è la formazione degli insegnanti per costruirne “dal di dentro”, 
con pratiche didattiche ispirate a una pedagogia dell’emancipazione, luoghi comuni più avanzati in senso democratico e 
assicurare le condizioni per superare le disuguaglianze e gli insuccessi. 

La scuola ha bisogno di professionisti in grado di promuovere un approccio socio-costruttivo; di interpretare e lavorare 
sulle differenze, di attivare modalità cooperative di insegnamento-apprendimento, di sentire la ricerca-formazione come la 
dimensione professionale necessaria per elaborare le soluzioni didattiche e organizzative per rispondere ai bisogni formativi 
del singolo e del gruppo. 

Garantire a tutte e a tutti l’acquisizione di quegli strumenti di pensiero, emotivi, relazionali e sociali che rendono liberi da 
individualismo, subordinazione, competizione come unica dimensione del vivere è una priorità per gli insegnanti a scuola, 
come nelle università, per la costruzione di un futuro più democratico per il Paese.  

Occorre che quanti sono impegnati nella formazione (degli insegnanti, dei bambini e dei giovani)  vivano il loro ruolo e 
vengano riconosciuti come “agenti di cambiamento”, perché è a partire dal loro agire quotidiano che è possibile costruire un 
nuovo modello di convivenza tra popoli, di rapporto uomo-natura, di sviluppo di una coscienza planetaria a partire da una 
coscienza locale. 

Serve a questo scopo la costruzione di convergenze, sinergie, collaborazioni tra i diversi soggetti che si occupano del 
mestiere degli insegnanti. 

La formazione iniziale e in servizio andrebbe considerata come un sistema aperto e dinamico; in cui interagiscono, su piani 
e competenze diversi: università, istituti di ricerca, scuole, associazioni professionali per dar luogo a un percorso unitario e 
integrato di formazione, intorno ad assi ritenuti prioritari per rispondere ai bisogni attuali della scuola e della società. 

Mettere in risonanza e connessione le diverse risorse, creare legami tra fasi diverse della formazione degli insegnanti 
permetterebbe di attivare un ciclo continuo di apprendimento “trasformativo” del modo di fare scuola.   

Possibili punti di convergenza e collaborazioni sono: individuare i reali bisogni della scuola e della società; condividere gli 
assi prioritari per attivare cambiamento e innovazione e le priorità formative su cui orientare i curricoli, le attività di ricerca 
delle Università e la formazione nelle scuole; dare più organicità curriculare tra insegnamento, attività di laboratorio e di 
tirocinio; attivare e valorizzare nelle scuole percorsi di ricerca-formazione; investire sulle attività di tirocinio anche come 
occasione per incontri sistematici, seminari, convegni che accompagnino i progetti e nello stesso tempo si qualifichino come 
attività formative per tutto il collegio dei docenti.   

Il dialogo tra Università, scuole, Associazioni professionali potrebbe tra l’altro consentire il superamento dei limiti di un 
percorso di preparazione alla professione nella scuola secondaria che, anche con l’ultima riforma, resta disorganico e 
frammentario. 

Le pratiche cooperative 
Per il MCE, l’asse prioritario per la formazione e leva principale del cambiamento, è la conoscenza e sperimentazione delle 

pratiche didattiche cooperative, elemento centrale per realizzare una pedagogia dell’emancipazione. 
Le pratiche didattiche cooperative permettono un apprendimento situato, riconoscono il ruolo dei processi individuali e 

collettivi, danno spazio alle dinamiche di gruppo, alla costruzione di significati e attribuzione di senso a partire da esperienze 
significative che tengono conto delle intelligenze e dei ritmi e tempi di ciascuno. Presuppongono ascolto e riconoscimento 
delle differenze e sollecitano la partecipazione attiva del soggetto a una comunità o gruppo di pratiche: la classe laboratorio 
che, in un’ottica socio-costruttiva, determina sia per il soggetto sia per il gruppo la possibilità di costruire la democrazia per 
mezzo della democrazia stessa. 

Le pratiche didattiche cooperative rispondono oggi a una priorità etica e sociale: contrastare individualismi, discriminazioni 
e violenze per educare alla cooperazione e alla solidarietà. 

Sono semi per la crescita di donne e uomini migliori capaci di affrontare le gravi crisi del nostro tempo.  
L’organizzazione cooperativa della classe per sperimentare spazi di parola, di responsabilità e di decisione come iniziazione alla 

vita democratica. 
La didattica della ricerca per promuovere un pensiero connettivo e un atteggiamento critico verso il mondo. 
La didattica laboratoriale per connettere esperienze, teoria e prassi, saperi. 
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Pratiche per la valutazione formativa per una valutazione con funzione di auto-regolazione del processo di apprendimento per 
insegnante e studente 

Sono solo alcuni esempi di pratiche per una pedagogia dell’emancipazione, che andrebbero sperimentate già nelle aule 
universitarie per  permettere agli studenti di cogliere la relazione tra i contenuti proposti e la loro dimensione operativa, 
modificare le  rappresentazioni cognitive implicite della professione dell’insegnante ed evitare che, nonostante le conoscenze 
sull’apprendimento e l’insegnamento, riproducano una volta in servizio i modelli della propria esperienza scolastica o si 
adattino alle pratiche della scuola. 

 
Bibliografia 

Aa.Vv. (2000). Insegnare e apprendere. Giunti. 
Aa.Vv. (2003). Cooperazione Educativa. Quale formazione? monografico n. 5. 
Baldacci, M., Nigris, E., & Riva, M.G. (a cura di)(2020). Idee per la formazione degli insegnanti. FrancoAngeli. 
Baldacci, M. (2019). La Scuola al bivio. FrancoAngeli. 
Goussot, A. (a cura di) (2016). Per una Pedagogia della vita. Edizioni del rosone. 
Meirieu, Ph. (2005). Lettre à un jeune professeur. ESF Editeur. 
Nigris, E. (2004). La formazione degli insegnanti. Carocci. 

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

Un cambio di paradigma 
 Giuseppe Desideri - AIMC (Associazione Italiana Maestri Cattolici) 

  
La scuola italiana ha la necessità di un decisivo cambio di paradigma: il riconoscimento della diversità di ciascuno e quindi 

il passaggio da una scuola per tutti a una scuola per ciascuno.  
Non è questione di slogan ma dell’adozione di un approccio diverso al fare ed essere scuola oggi. Negli ultimi decenni 

l’impegno culturale e organizzativo-progettuale è stato diretto a rendere la scuola sempre maggiormente attenta alla diversità, 
agli alunni con disabilità, con disturbi specifici di apprendimento, con bisogni educativi speciali non certificati.  

L’obiettivo di una scuola inclusiva, intesa solo in questi termini appare, oggi, però, superato. Rappresenta, sicuramente, 
uno step importante ma l’esigenza è quella di considerare tutti gli alunni bisognosi di una presa in carico specifica. 

La scuola deve uscire dalla propria confort zone e ripensare come realizzare realmente, quotidianamente e didatticamente 
la centralità dell’alunno che apprende. Non si tratta di inventarsi qualcosa di nuovo e straordinario ma “solo” di assumere 
come campo di interesse dell’azione didattica “attitudini/atteggiamenti” che costituiscono elementi paritetici con le abilità e le 
conoscenze per lo sviluppo delle competenze. La chiave di volta è rappresentata proprio dall’I care di don Milani reso 
professionale e mirato al prendersi cura, al farsi carico dello sviluppo delle skills dei soggetti in crescita. Nessun alunno 
migliorerà e implementerà gli apprendimenti se non ha fiducia in sé stesso e autoconsapevolezza. Il lavoro pedagogico e 
didattico sulle skills è fatto soprattutto di attenzione, ascolto e riflessione partecipata. Nella scuola che ho diretto, l’IC Toniatti 
in provincia di Venezia, abbiamo sperimentato l’anno scorso i colloqui individuali con gli alunni di prima della scuola 
secondaria di primo grado. Mutuati dalla pratica sportiva, gli incontri fra alcuni docenti, esperti esterni e ciascun alunno hanno 
evidenziato l’importanza dell’immagine che le ragazze e i ragazzi hanno di se e il bisogno di un confronto a specchio con un 
adulto che è li non per giudicare o mettere un voto  o per sondare cosa sai ma è pronto a cercare di capire, insieme, chi sei. 
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Le principali evidenze dalla ricerca educativa per la formazione degli insegnanti 

 Roberto Trinchero - Università degli Studi di Torino 

 
Quali sono i suggerimenti che la ricerca educativa può dare alla formazione degli insegnanti? Capire quali sono gli elementi 

che rendono maggiormente incisiva l’azione degli insegnanti nel promuovere buoni esiti di apprendimento è una guida 
importante per progettare percorsi formativi, iniziali e in servizio, in grado di fornire strumenti per migliorare non solo l’azione 
dei singoli ma anche la qualità del sistema educativo (Baldacci, Nigri & Riva, 2020; Lipowsky, Rzejak, 2015).  

Il punto di partenza sono sicuramente gli studi sulla “teacher effectiveness”, ossia sull’efficacia dell’azione dell’insegnante. 
Di tale concetto non esiste una definizione generalizzata, ma dalla letteratura (Campbell et al., 2012; Darling-Hammond, 2009, 
2010; Goe, Bell, & Little, 2008; Gurney, 2007; Stronge, 2018; Stronge, Grant, & Xu, 2015; Stronge, Ward, & Grant, 2011; 
Muijs et al. 2014; Rice, 2003) e dalle sintesi di ricerche empiriche prodotte dal filone dell’Evidence Informed Education (si vedano 
Calvani & Trinchero, 2019; Fiorella & Mayer, 2015; Hattie, 2016, 2017; Marzano et. al., 2001; Mitchell, 2018), emergono alcuni 
elementi che sembrano avere un impatto particolare sull’apprendimento degli studenti: 

a) Il comunicare in anticipo e con chiarezza gli obiettivi di apprendimento che gli studenti dovranno raggiungere. Questo significa 
formulare gli obiettivi di apprendimento in termini di processi cognitivi che l’allievo deve attivare e contenuti sui quali deve attivarli, 
lavorando insieme sui due aspetti (Trinchero, 2022). Significa poi comunicare in anticipo le aspettative sulle prestazioni da 
loro attese attraverso guide per l’apprendimento, rubriche valutative e griglie di autovalutazione. 

b) Il pianificare adeguatamente le lezioni e le sequenze didattiche, focalizzandosi sugli apprendimenti da ottenere. Questo significa 
progettare in modo coordinato con i colleghi, dare alle attività la giusta progressione, che tenga conto delle propedeuticità, del 
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livello di sviluppo raggiunto dagli allievi e della difficoltà degli argomenti da trattare (Mitchell, 2018; Trinchero, 2015). Significa 
anche porre attenzione alla progettazione di PEI e PDP non come mero adempimento burocratico ma come strumento in 
grado davvero di orientare gli sforzi dell’insegnante e di avere un impatto positivo sugli apprendimenti degli allievi. 

c) L’utilizzare materiali appropriati agli obiettivi di apprendimento e al livello attuale degli allievi che si hanno di fronte (Tomlinson, 
2001). Questo significa essere in grado di costruire autonomamente materiali didattici mirati, non utilizzando solo materiali 
standard che potrebbero non essere pienamente adeguati agli obiettivi prefissati e al livello di preparazione degli allievi che si 
hanno di fronte. 

d) L’utilizzare una pluralità di strategie di insegnamento di comprovata efficacia e coerenti con gli obiettivi prefissati (Stronge, Ward 
& Grant, 2011). Questo prevede non solo che l’insegnante sia aggiornato sulle strategie efficaci (che non sono quelle che 
vanno di moda in quel momento, ma quelle che hanno alle spalle solide dimostrazioni di efficacia derivanti dalla ricerca 
empirica) ma anche che sia in grado di monitorarne l’applicazione, autovalutando l’efficacia della propria didattica. 

e) L’organizzare un buon ambiente di apprendimento, dove gli studenti lavorino in modo sereno, costante e sostenuto 
utilizzando in maniera ottimale il tempo a disposizione, in aula e a casa (Marzano, 2003). Questo prevede un’attenzione al 
benessere degli studenti, la costruzione di un buon clima di classe e di un buon rapporto con gli allievi e con le famiglie, un 
lavoro specifico per promuovere l’inclusione di tutti gli studenti (anche quelli con difficoltà linguistiche, cognitive, relazionali), 
per migliorarne le abilità sociali e la capacità di lavorare in gruppo.   

f) Il valutare regolarmente il lavoro degli studenti fornendo feedback formativi prima, durante e dopo il momento didattico (Hattie 
& Timperley, 2007). La valutazione deve monitorare sia la padronanza nell’esercizio dei processi cognitivi sia l’acquisizione 
significativa dei contenuti, sulla base degli obiettivi precedentemente definiti, utilizzando prove mirate, frequenti, di varie 
tipologie e in grado di monitorare l’esercizio di una pluralità di processi cognitivi da parte degli allievi e la loro capacità di 
mobilitarli in situazioni nuove e inedite. Il feedback non deve essere sintetico ma articolato, dettagliato e focalizzato sugli errori 
degli studenti, in modo che possa essere davvero un veicolo di valutazione formativa. 

g) L’avere alte aspettative sulla riuscita degli studenti, percependo anche la propria responsabilità di insegnanti nel far sì che 
questo accada (Palardy & Rumberger, 2008; Stronge, McColsky, Ward, & Tucker, 2005). Questo significa lavorare per la 
miglior riuscita degli studenti qualsiasi sia il loro livello di partenza, proponendo anche percorsi personalizzati sia per allievi 
particolarmente dotati sia per allievi con difficoltà, a cui rivolgere attività pensate per migliorarne le capacità cognitive di base 
(es. comprensione del testo, logica, risoluzione di problemi) e le strategie di studio. La finalità della formazione scolastica è 
sempre quella di promuovere la piena autonomia degli allievi, promuovendo l’impegno e la motivazione all’apprendere, la 
capacità di trasferire i saperi appresi ad altri contesti, la capacità di autovalutare la propria preparazione e i propri progressi, in 
modo da poter dar loro i migliori strumenti per poter affrontare le sfide della vita. 

A fronte di queste esigenze che vengono dalla letteratura, qual è la situazione attuale degli insegnanti italiani? L’indagine 
Ocse-Talis 2018 sugli insegnanti della scuola secondaria di primo grado (Ocse-Talis, 2019, 2020), ha messo in luce: 

a) Per quanto riguarda la didattica, una percentuale maggiore di insegnanti, rispetto alla media Ocse, che dichiarano carenze 
di preparazione relativamente ai metodi per l’insegnamento della propria disciplina, all’uso delle tecnologie per supportare il 
lavoro in classe degli studenti, alla gestione della classe e del comportamento degli studenti (il 65% degli insegnanti riferisce di 
aver spesso calmato studenti problematici), all’insegnamento ad allievi con bisogni speciali, all’insegnamento in contesti 
multilinguistici e multiculturali e in contesti caratterizzati da allievi con livelli di abilità differenti.   

b) Per quanto riguarda la valutazione, una percentuale minore di insegnanti, rispetto alla media Ocse, che dichiarano di 
utilizzare sistemi di valutazione elaborati da loro stessi, di aggiungere al voto osservazioni scritte come feedback sul lavoro 
degli studenti, di adottare pratiche di autovalutazione per responsabilizzare gli studenti in relazione al proprio apprendimento, 
di dare feedback immediato dopo l’osservazione del lavoro degli studenti su compiti specifici.  

c) Per quanto riguarda la pianificazione e programmazione, una percentuale minore di insegnanti, rispetto alla media Ocse, che 
dichiarano che i docenti del proprio istituto investono energie nello sviluppare idee nuove su insegnamento e apprendimento, 
sono aperti al cambiamento, cercano strade nuove per risolvere i problemi, si aiutano reciprocamente a mettere in pratica le 
nuove idee proposte. 

A cosa sono dovute queste carenze? L’indagine Ocse-Talis 2018 evidenzia una percentuale più bassa della media Ocse di 
insegnanti novizi che hanno partecipato a percorsi di inserimento formale, ad attività di inserimento informale o a percorsi di 
inserimento guidati da un mentore. Per quanto riguarda gli insegnanti in servizio, è al di sotto della media Ocse la percentuale 
di coloro che:  

a) hanno partecipato ad almeno un’attività per il miglioramento della propria professionalità negli ultimi 12 mesi; 
b) hanno partecipato ad attività collaborative di sviluppo professionale almeno una volta al mese; 
c) hanno ricevuto un feedback sulle proprie pratiche (es. osservazione in aula da parte di esperti esterni, questionari 

compilati dagli studenti, valutazioni di colleghi, risultati ottenuti dagli studenti in valutazioni esterne) negli ultimi 12 mesi.  
L’impressione è quella di insegnanti che, con molta buona volontà, cercano di affrontare i problemi con i pochi strumenti 

professionali che hanno a disposizione, sopperendo alle carenze formative con inserimenti e aggiornamenti “fai da te”, affidati 
spesso al caso e all’iniziativa personale dei singoli. Le carenze sembrano concentrarsi nella formazione iniziale, 
nell’accompagnamento all’apprendimento della professione sul campo, nella formazione in servizio in grado di sviluppare una 
reale padronanza di metodi ed atteggiamenti adeguati. 
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Tutti uguali, tutti diversi 

Luigi D’Alonzo - Università Cattolica del Sacro Cuore 

 
Ci sono voluti lunghi anni di esperienze educativo-didattiche per comprendere che gli allievi a scuola non sono tutti uguali 

e non hanno “un’unica testa”, ma in classe ognuno di loro ha il diritto di essere riconosciuto nel rispetto della propria dignità 
e umanità come persona unica e irripetibile. Per fare ciò, per affermare questo valore individuale ad ognuno si è compreso 
solo ultimamente che è necessario adottare in classe, nell’azione educativa e nell’impostazione didattica una prospettiva 
metodologica che abbia come suo baricentro fondamentale l’idea che occorre proporre attività differenti in grado di soddisfare 
i bisogni di tutti gli allievi. 

Questa presa di coscienza, del valore sommo della persona, è riconosciuta dal punto di vista ideale da tutti gli insegnanti, 
ma in tutti questi anni solo una ristretta minoranza di essi ha poi messo in atto le conseguenze oggettive di tutto ciò. Si è 
continuato a livello didattico a proporre in classe i medesimi schemi e le strategie metodologiche tradizionali con lezioni 
frontali, verifiche continue, interrogazioni periodiche, modalità trasmissive poco attente alla partecipazione degli allievi e 
richiedenti una loro passiva adesione, e con un apprendimento che sostanzialmente raramente avviene a scuola ma che trova 
il suo compimento solo nell’impegno allo studio a casa. 

Occorre cambiare, occorre impostare un’azione educativa e didattica basata sulla differenziazione didattica. 
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La formazione iniziale dei docenti  

Massimo Baldacci - Università degli Studi di Urbino Carlo Bo 

 
Sulla questione della formazione iniziale dei docenti grava una errata visione dell’insegnamento, spesso intesa come una 

pura trasmissione di un sapere da riprodurre, che da parte del docente richiede solo la padronanza di certi contenuti.  
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La ricerca ha invece evidenziato la complessità del profilo di questa professione, che esige sia competenze culturali e disciplinari 
(la padronanza dei contenuti dell’insegnamento), sia competenze pedagogico-didattiche (la cultura dell’insegnamento e la padronanza 
delle sue metodologie), sia competenze relazionali (la capacità di interagire efficacemente con gli alunni), ed altre ancora. 
L’elemento comune di queste analisi è quello di fare perno sul costrutto della competenza.  

La competenza può essere definita come la capacità di usare le conoscenze per agire in modo intelligente entro un dato 
campo d’attività. Si tratta di un costrutto complesso, che connette la conoscenza dichiarativa, il sapere procedurale e aspetti 
metacognitivi (il sapere, il saper fare, e il saper pensare). Tale complessità crea vincoli circa le condizioni della formazione delle 
competenze, e in particolare richiede una scala temporale più estesa rispetto alla mera trasmissione di conoscenze, cosa che 
rende inadeguati percorsi di formazione iniziali brevi. A rendersi necessario, quindi, è un percorso organico e sistematico, 
mentre i corsi monoannuali (la cui durata effettiva è poco più che semestrale) non sono idonei per formare le autentiche 
competenze del profilo professionale del docente.  

Una effettiva competenza deve essere anche trasferibile nei contesti d’uso professionali. A questo scopo, però, i tradizionali 
mediatori didattici della formazione superiore, quali la lezione e il seminario, risultano insufficienti, poiché restano al livello di 
conoscenze astratte e decontestualizzate. Le attività di laboratorio e di tirocinio sono indispensabili per formare competenze 
effettive e trasferibili sul campo perciò la ricorrente polemica contro queste attività formative è fuori luogo. Una fase di 
tirocinio infatti è necessaria in tutte le professioni complesse; si pensi alla medicina: chi preferirebbe farsi curare da un medico 
che non ha la minima pratica sul campo? 

Vi è poi la questione della logica curricolare secondo cui devono essere montati questi diversi pezzi del congegno 
formativo. A questo proposito, l’errore da evitare è quello di pensarli secondo un’ottica meramente additiva, come parti che 
possono essere aggiunte le une alle altre in tempi diversi e magari secondo logiche gerarchiche che vedano prima i corsi teorici, 
poi i laboratori, e infine il tirocinio, ricalcando il tradizionale schema: dalla teoria alla pratica. L’amalgama dei diversi ingredienti 
della competenza richiede piuttosto un’ottica interattiva e integrata, che veda questi diversi aspetti formativi intrecciarsi e 
fecondarsi reciprocamente durante il percorso formativo. 

Occorre però chiarire che la complessità della professione docente è tale da non poter essere esaurita dal costrutto della 
competenza. Un profilo disegnato esclusivamente secondo questo costrutto, infatti, produrrebbe semplicemente un tecnico 
della formazione mentre un insegnante dovrebbe essere più di questo. Ad esempio dovrebbe essere anche un dirigente del 
processo formativo nel duplice senso di saperlo indirizzare oltre che governare.  

A integrazione di tale costrutto, occorre perciò indicare anche il ruolo della consapevolezza storico-culturale che deve sorreggere 
l’attività d’insegnamento: una consapevolezza epistemologica circa l’odierna dinamica sociale dei saperi; una consapevolezza 
psico-sociale circa l’attuale realtà dei soggetti destinatari dell’insegnamento; una consapevolezza storico-pedagogica circa il 
senso e il ruolo della scuola nella società d’oggi. Queste diverse dimensioni culminano nella consapevolezza del proprio ruolo 
professionale, del senso che questo riveste. Ed è solo dalla consapevolezza storico-culturale del senso civico del proprio lavoro 
che può derivare una seria e profonda motivazione all’impegno professionale.  

La costruzione di una struttura professionale di tale complessità pone però in modo sensibile la questione di quale idea di 
insegnante debba essere assunta come riferimento, come punto di convergenza di questa complessa formazione. 

Tale questione sembra del tutto trascurata nel dibattito politico, ne è spia lo stesso modo usato per denominare il percorso 
formativo come i 60 crediti. Come è noto, l’uso di un certo linguaggio trascina anche un dato modo di vedere le cose: questa 
denominazione che fa riferimento a un aspetto puramente quantitativo (il numero di Cfu del percorso) tende a creare una 
prospettiva meramente additiva; sembra cioè che l’insegnante prenderà forma assommando semplicemente il numero di crediti 
previsti. In altre parole, per riprendere un topos ormai classico (Maritain, L’educazione al bivio,1943), è come se si dicesse a un 
muratore che il suo compito è quello di ammucchiare mattoni, senza indicare secondo quale tipo di architettura li deve 
comporre. Ma nessuna impresa edilizia procede in questo modo, limitandosi ad accatastare i materiali: ogni costruzione è 
sempre guidata da un progetto, da un modello dell’edificio da realizzare. Nella formazione dei docenti si prescinde invece da 
questa indicazione di fondo, dal chiarire quale modello di docente si deve realizzare, assumendolo come punto di convergenza 
delle varie piste formative (corsi, laboratori, tirocinio) e questo priva il percorso del suo principio-guida: la destinazione a cui 
deve condurre.  

Per dare senso e coerenza al percorso formativo è perciò necessario individuare un’idea di insegnante che funga da 
principio-guida, da stella cardinale capace di orientarlo. 

Nella pedagogia sono state proposte varie soluzioni per caratterizzare l’immagine del docente, spesso attraverso metafore 
tra le quali troviamo l’insegnante come artista, che sottolinea il ruolo dell’intuizione e della creatività nel lavoro in classe; l’insegnante 
come ingegnere, che enfatizza l’esigenza di una pianificazione didattica tecnicamente adeguata; l’insegnante come ricercatore (di matrice 
deweyana), che evidenzia la capacità di far fronte in modo riflessivo ai problemi della pratica didattica; l’insegnante come intellettuale 
(di estrazione gramsciana), che mette in primo piano il ruolo della consapevolezza storico-culturale della problematica 
formativa e la figura del docente come dirigente del processo formativo. Queste ed altre figure simili evidenziano aspetti 
rilevanti del lavoro didattico ma forse ne oscurano altri. Così, le metafore citate sembrano individuare momenti della 
professionalità docente, più che rappresentare modelli capaci di restituirne la complessità. D’altra parte, sostenere che il 
docente deve essere capace di indossare tutti questi abiti, e saper essere  (in rapporto ai diversi momenti del lavoro scolastico) 
ora un artista, ora un ingegnere, ora un ricercatore, ora un intellettuale, equivale a farne una sorta di novello Leonardo. Ipotesi 
indubbiamente suggestiva ma forse poco realistica. Sembra più ragionevole un’idea di insegnante che assuma come centro di 
gravità una di queste figure, facendo delle altre satelliti secondari. A questo proposito, un’ipotesi interessante è quella di legare 
l’idea di insegnante alla figura del ricercatore, capace di affrontare in modo riflessivo e intelligente i problemi della pratica 
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didattica. Ciò non esclude certo che il docente possa contingentemente indossare anche le vesti delle altre figure, senza però 
essere caratterizzato da queste. 

Porre una simile idea di docente come principio-guida della formazione degli insegnanti significa curvarne ogni aspetto 
secondo la sua logica intrinseca: allora i vari pezzi non si ammucchieranno più in modo confuso, ma andranno a comporre un 
mosaico coerente.  

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

La formazione degli insegnanti. Il ruolo SIPED e la proposta della Consulta delle Società 
scientifiche di area pedagogica 

Massimiliano Fiorucci - Presidente Siped, Università degli Studi Roma Tre 

 
Nei giorni 27-29 gennaio 2022 si è svolto il Convegno Nazionale della Società Italiana di Pedagogia (SIPED) in 

collaborazione con il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università degli Studi Roma Tre che, su proposta del 
Consiglio Direttivo, ha scelto di affrontare un tema particolarmente rilevante e caldo quale quello della Formazione degli 
insegnanti. Il titolo esatto del Convegno era “La formazione degli insegnanti: problemi, prospettive e proposte per una scuola di qualità 
aperta a tutti e tutte” proprio per sottolineare come la questione della formazione degli insegnanti non possa essere disgiunta da 
un discorso più ampio sulla scuola, sull’idea stessa di scuola e sulle politiche educative. Una scuola di qualità e aperta, inclusiva 
e interculturale necessita, tuttavia, di insegnanti consapevoli e altamente qualificati. 

Il Convegno, aperto dalla junior conference, ha visto la partecipazione di numerosi studiosi italiani di ambito pedagogico 
e non solo. 

L’obiettivo del Convegno era quello di offrire al paese un contributo su un tema di grande rilevanza che vede impegnati 
in modo particolare i Ministri dell’Istruzione e dell’Università. Nel PNRR è prevista la riforma del sistema di formazione e di 
reclutamento degli insegnanti e il mondo pedagogico, anche attraverso il Convegno, ha voluto responsabilmente fare la sua 
parte. 

Nei mesi scorsi la SIPED ha preso parte audizioni organizzate dal Ministero dell’Istruzione e dalla Commissione nazionale 
per il Sistema integrato di educazione e d'istruzione, istituita ai sensi dell’articolo 10 del decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 
65 in merito alle Linee pedagogiche per il sistema integrato zerosei e agli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per l’infanzia. Nel mese 
di gennaio 2022, la Consulta delle Società Pedagogiche, presieduta dalla SIPED ha avuto un confronto con i Ministri Patrizio 
Bianchi e Cristina Messa sulla formazione iniziale degli insegnanti della scuola secondaria di primo e secondo grado.  

Si tratta del segmento più delicato che al momento non dispone di un percorso formativo degno di questo nome. Tutti 
concordano da tempo sull’inadeguatezza dei 24 CFU nati e pensati come propedeutici ad un percorso strutturato e articolato 
di formazione degli insegnanti (FIT) mai attivato. In questa prospettiva, la Consulta delle società scientifiche di area pedagogica 
ha formulato una proposta condivisa che, in parziale continuità con quella elaborata nel 2019 dalla CUSNF (Conferenza 
Universitaria Nazionale di Scienze della Formazione), ha riscosso consensi da parte delle associazioni professionali degli 
insegnanti, da parte delle associazioni disciplinari e da parte delle società scientifiche di Area 11 e che, a suo tempo, ci 
auguravamo potesse essere presa in seria considerazione. 

La proposta presentata era basata sui seguenti criteri/aspetti: 
- un anno di formazione post-lauream, nel quale possono essere riconosciuti solo un numero ridotto e predefinito di 

crediti delle esperienze precedenti; 
- la didattica deve avere soprattutto un carattere laboratoriale e non deve essere una riproposizione di contenuti la cui 

acquisizione avviene nei cinque anni di studi universitari precedenti; 
- il percorso formativo vede un equilibrio e un’integrazione tra Scienze dell’educazione (prevalentemente pedagogiche, 

ma anche psicologiche, antropologiche, sociologiche e filosofiche), didattiche disciplinari e tirocinio; 
- il percorso va gestito nelle Università da Centri di Ateneo per la formazione degli insegnanti appositamente istituiti, 

se non presenti, avendo cura, sia per la didattica sia per i tirocini, di realizzare una forte integrazione tra la docenza 
accademica e la professionalità di insegnanti che abbiano maturato una forte esperienza sul campo.  

Le condizioni di sostenibilità prevedevano: 
- risorse professionali adeguate alla domanda per quanto riguarda sia i docenti universitari delle aree disciplinari e delle 

scienze dell’educazione sia un adeguato contingente di docenti della scuola secondaria di I e II grado in distacco, 
come è previsto per Scienze della formazione primaria; 

- nelle università spazi di aule e laboratori e adeguato sostegno amministrativo; 
- una stretta collaborazione con le scuole per la gestione dei tirocini, considerati l’elemento di sintesi tra teoria e prassi 

e, quindi, motore del percorso formativo complessivo. 
Tuttavia, nei tre giorni del Convegno non ci si è soffermati solo sulla formazione degli insegnanti di scuola secondaria né 

unicamente sul modello e sull’architettura del percorso formativo quanto sugli aspetti scientifici derivanti dagli esiti degli studi 
e delle ricerche che la comunità pedagogica sta portando avanti in tutti i segmenti del sistema scolastico dalla prima infanzia 
alla scuola secondaria di secondo grado sia nel campo della formazione iniziale sia per quanto concerne la formazione continua, 
senza trascurare il tema della formazione dell’insegnante specializzato.  

Il Convegno ha visto il coinvolgimento di tutte le società scientifiche di area pedagogica, delle principali associazioni 
professionali degli insegnanti e degli educatori (MCE, AIMC, PROTEO, CIDI, UCIIM, FEDERPED), di esperti di altri 

https://clicktime.symantec.com/3NBs76xVtfnR44eKdLoPXBH6xU?u=https%3A%2F%2Fwww.istruzione.it%2Fsistema-integrato-06%2Fcommissione.html
https://clicktime.symantec.com/3NBs76xVtfnR44eKdLoPXBH6xU?u=https%3A%2F%2Fwww.istruzione.it%2Fsistema-integrato-06%2Fcommissione.html
http://www.normattiva.it/uri-res/N2Ls?urn:nir:stato:decreto.legislativo:2017-04-13;65!vig=2020-12-29
http://www.normattiva.it/uri-res/N2Ls?urn:nir:stato:decreto.legislativo:2017-04-13;65!vig=2020-12-29
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ambiti disciplinari sul tema delle didattiche disciplinari (dalla matematica alla storia, dalla fisica alla chimica, dalla linguistica 
alla geografia). Hanno preso parte al Convegno, inoltre, qualificatissimi ospiti internazionali (il prof. Antonio Sampaio da 
Novoa dell’Università di Lisbona e il prof. Simone Fornara della Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana), 
l'allora Presidente dell’INDIRE, prof.ssa Luigina Mortari e la prof.ssa Renata Viganò componente del CdA dell’INVALSI. 

Alla call del convegno hanno risposto oltre 200 colleghi di tutte le sedi italiane e i primi due volumi relativi alle sessioni 
parallele e alla junior conference sono stati pubblicati e sono  disponibili in open access sul sito della SIPED (www.siped.it). 

E’ stato pubblicato, inoltre, il numero 1/2022 della Rivista della SIPED “Pedagogia oggi” dedicato al tema della “La 
formazione degli insegnanti tra vecchie e nuove sfide” curato da Massimo Baldacci, Guido Benvenuto, Marco Lazzari e Tiziana 
Pironi. Anche il numero della rivista è disponibile in open access sul sito della Rivista (Guarda V. 20 N. 1 (2022): La formazione 
degli insegnanti tra vecchie e nuove sfide (pensamultimedia.it) 

Si riporta di seguito la proposta formulata dalla Consulta delle Società scientifiche di area pedagogica che vede come suoi 
membri la Società Italiana di Pedagogia (SIPED), con ruolo di coordinamento, la Società Italiana di Ricerca Didattica (SIRD), 
la Società Italiana di Pedagogia Speciale (SIPES), la Società Italiana di Ricerca sull'Educazione Mediale (SIREM), il Centro 
Italiano per la Ricerca Storico-Educativa (CIRSE), la Società Italiana di Ricerca Educativa e Formativa (SIREF), la Società 
Italiana di Pedagogia Generale e Sociale (SIPEGES), il Centro Italiano di Ricerca Pedagogica (CIRPED), la Società Italiana di 
Educazione Motoria e Sportiva (SIEMeS). 
 
 

Struttura del Modello formativo per insegnanti  
della scuola secondaria di I e II grado.  

Percorso annuale (60 CFU) (Realizzabilità in tempi brevi e sostenibilità). 

Modello formativo 

● un curricolo coerente e organico, chiaramente distinto dalla laurea magistrale e che consenta spazi di collegialità 
e progettualità condivisa tra i docenti delle diverse discipline; 

● gestione affidata a una solida struttura operativa (Centro interdipartimentale di Ateneo per la formazione 
insegnanti); 

● il modello curricolare di riferimento potrebbe essere quello di Scienze della Formazione Primaria per quanto 
concerne in particolare il rapporto tra insegnamenti, laboratori e tirocinio, nell'ottica di garantire ai futuri 
insegnanti la possibilità di sviluppare competenze relative alla pratica didattica. Pedagogisti e “disciplinaristi” 
hanno sviluppato forti capacità di collaborazione e rapporti virtuosi sia sul piano della didattica sia sul piano 
della ricerca; 

● tirocinio al quale viene riservato un numero congruo di crediti richiede un solido rapporto tra i centri 
interdipartimentali di Ateneo e l’USR e le scuole dei territori con una consistente presenza di insegnanti con 
posti di semiesonero in grado di curare il corretto svolgimento delle attività.  

● equilibrio e interazione tra le componenti educative-generali e didattico-disciplinari della competenza 
professionale degli insegnanti; 

● in termini di contenuti è necessario distinguere tra quelli che attengono ad ambiti disciplinari a carattere 
generale (aree pedagogiche, psicologiche e socio-antropologiche) e contenuti specifici di didattica disciplinare 
e di metodologia. Le didattiche disciplinari dovrebbero avere un carattere prevalentemente laboratoriale; 

● la dimensione centrata sulle pratiche e la necessità che i futuri docenti acquisiscano skills di collaborazione, 
leadership educativa, ecc. esige che sia privilegiata la formazione in presenza. In questa prospettiva andrebbe 
fissato un numero massimo di cfu erogabili a distanza (non più di 12 cfu) utilizzabili soprattutto per gli 
insegnamenti di carattere generale ad esclusione degli insegnamenti didattico-disciplinari e laboratoriali. Le 
attività didattiche a distanza (12 CFU), andranno progettate in modo che funzionino da laboratorio 
dell’innovazione offrendo l’opportunità ai futuri docenti – mentre seguono insegnamenti curricolari - di 
sviluppare competenze relative alla gestione della comunicazione didattica in ambiente digitale (elementi di 
design didattico, regolazione e moderazione on line, valutazione degli apprendimenti). Queste competenze si 
devono oggi considerare parte integrante del bagaglio professionale dell’insegnante nella prospettiva di una 
concettualizzazione della tecnologia come dimensione integrata della didattica ordinaria. 
 

Articolazione del percorso formativo 
Il percorso formativo, sulla base del profilo di competenze necessario, potrebbe essere articolato nel modo 
seguente: 

● Insegnamenti a carattere generale dell’area delle scienze dell’educazione: (con insegnamenti di tutti i settori 
dell’area M-PED; M-DEA; M-FIL; M-PSI; SPS); 

● Insegnamenti dell’area didattico-disciplinare specifici riferiti alla classe di concorso svolti prevalentemente in 
forma laboratoriale; 

● Laboratori pedagogico-didattici e metodologici;  

http://www.siped.it/
https://ojs.pensamultimedia.it/index.php/siped/issue/view/286/171
https://ojs.pensamultimedia.it/index.php/siped/issue/view/286/171
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● Tirocinio diretto e indiretto anche con riferimento al tema dell’inclusione;  
● Prova finale abilitante.  

Riconoscimento delle carriere pregresse 
La soglia massima di crediti riconoscibili dalle carriere pregresse non dovrebbe superare i 12 cfu e dovrà essere 
riferita esclusivamente agli insegnamenti di carattere generale. 

Sostenibilità 

● una seria progettazione (tra Ministeri e Università) delle risorse necessarie, sia in termini di personale docente 
universitario, sia in termini di spazi e aule nei vari contesti; 

● l’assegnazione di un numero congruo di docenti di scuola secondaria con funzione di tutor e di affiancamento 
delle didattiche laboratoriali. Per i tirocini va posta una attenzione particolare per la scuola secondaria superiore 
dove attualmente l’esperienza di gestione di tirocini è quasi assente; 

● accesso programmato in relazione al fabbisogno formativo. 
● l’implementazione dell’organico di docenti universitari specialisti nelle didattiche disciplinari. 
● raccordo tra selezione in ingresso, formazione iniziale, reclutamento, formazione in servizio e progressioni di 

carriera degli insegnanti; 
● l’implementazione attraverso finanziamenti mirati della ricerca nell’ambito delle didattiche disciplinari e 

dotazione delle strutture di riferimento di un organico dedicato; 
 

Esame finale abilitante 
Le modalità di svolgimento dell’esame finale debbono tenere conto della sostenibilità e dunque avere la 
caratteristica del project work a partire da una riflessione critica sull’esperienza di tirocinio.  
 

Anno di prova 
L’anno di prova dovrebbe mantenere un raccordo con la formazione precedente e dovrebbe integrare 

l’esperienza sul lavoro. Accanto, dunque, ai tutor scolastici dovrebbe essere mantenuto il raccordo con i 
Centri Interdipartimentali di Ateneo e l’INDIRE. 

 
Raccordo con il modello di reclutamento 

Fatte salve le necessità di soluzioni per il precariato il modello di reclutamento dovrebbe valorizzare il percorso 
di formazione iniziale, evitando la penalizzazione nelle graduatorie dei giovani che ne hanno fatto esperienza. 
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PARTE 3 - SESSIONI PARALLELE 

 
 
Tutti i contributi ricevuti sono stati sottoposti a referaggio anonimo (double blind peer review). Vengono presentati di seguito 
i contributi accettati. Per il lavoro di revisione si ringraziano i professori: Asquini Giorgio, Batini Federico, Bocci Fabio, 
Bonaiuti Giovanni, Botta Emanuela, Capperucci Davide, Coletti Chiara, Di Martino Pietro, Falcinelli Floriana, Gentile 
Maurizio, Giusti Simone, Lastrucci Emilio, Lazzari Marco, Rosati Agnese, Salvato Rosario, Sposetti Patrizia. 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 
La ricerca per la formazione degli insegnanti 
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Sessione 1 
LA RICERCA PER LA FORMAZIONE ALLA DIDATTICA DELL’ASSE LINGUISTICO 

 
Coordinatori:  

Prof. Simone Giusti (Università degli Studi di Siena) 
Prof.ssa Patrizia Sposetti (Sapienza Università di Roma) 

 
 

 
 

Introduzione alla sessione 
La Sessione affronta il tema dell’elaborazione di una riflessione sull’apporto della ricerca didattica e educativa alla 

formazione delle e degli insegnanti nell’asse linguistico.  
Il nesso tra la ricerca educativa, la formazione in ingresso e in servizio e le dimensioni d’uso della lingua rappresenta un 

legame tra elementi di fatto non separabili. Nelle situazioni di apprendimento/insegnamento la lingua ha sempre un ruolo 
veicolare, accanto alla dimensione della specificità disciplinare e in tale quadro è indispensabile costruire percorsi di riflessione, 
prassi e approfondimento solidamente basati su evidenze ed esperienze. Obiettivo della sessione è presentare e valorizzare 
esperienze che saldino la dimensione della ricerca al tema delle ricadute in termini di formazione. 
 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
1.1. Formare i docenti alla scrittura manuale: nostalgia o necessità? 
Valeria Angelini¹  
¹Università degli studi di Firenze. 
valeria.angelini@unifi.it    

 
Sono ormai molte le ricerche internazionali che hanno indagato il legame neurologico fra scrittura manuale e 

apprendimento, sia per quanto riguarda la comprensione sia per quanto riguarda la memoria di quanto appreso (Olivieri, 2014; 
Umejima, Ibaraki, Yamazaki, & Sakai, 2021; Wiley & Rapp, 2021), dimostrando che l’atto dello scrivere non è solo un prodotto 
motorio con una finalità comunicativa ma rientra a pieno titolo in un processo di apprendimento, e come tale, ha la necessità 
di essere considerato, pensato e, quindi, guidato.  

D’altro canto le Linee Guida sulla gestione dei Disturbi Specifici dell’Apprendimento - Aggiornamento ed 

integrazioni (2021) in merito alla disgrafia come disturbo della scrittura concludono che ‘al di là delle riconosciute basi 

neurobiologiche nella genesi di questi disturbi, non possiamo ignorare che imparare a leggere, scrivere e effettuare calcoli, 

sono, e restano, attività̀ culturalmente mediate, sulla cui acquisizione intervengono inevitabilmente determinanti 

ambientali.  
Gli studi e le ricerche hanno dimostrato quello che la filosofia peripatetica prima e la pedagogia attiva poi avevano 

compreso: nihil est in intellectu quod prius non fuerit in sensu.  
Il contributo intende presentare i risultati, ad un mese dalla sua divulgazione fra i docenti della scuola primaria, del 

questionario di indagine all’interno della ricerca ‘Metodi e tecniche per la didattica della scrittura: strategie didattiche inclusive’. 
Il questionario si pone lo scopo di indagare la consapevolezza, nei docenti, dei processi, sia motori sia cognitivi, implicati 
nell’apprendimento della scrittura manuale; indagando, inoltre, il livello di conoscenza e consapevolezza dei docenti della 
correlazione esistente fra difficoltà di scrittura manuale e apprendimento e senso di auto-efficacia. 

 La finalità è l’individuazione di un eventuale sviluppo di ricerca che abbia sia una linea di analisi del bisogno formativo sia 
una ipotesi di riflessione pedagogica e didattica sull’argomento.  
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1.2. I Laboratori del Sapere e la lingua come fenomeno. 
Alessandra Anichini1, Loredana Camizzi1, Francesca Pestellini1 

1 INDIRE. 
a.anichini@indire.it, l.camizzi@indire.it, f.pestellini@indire.it  
 
La ricerca che presentiamo si colloca all’interno dei Laboratori del Sapere – Avanguardie Educative (INDIRE), un progetto 

che riunisce il lavoro di diverse strutture di ricerca interne all’istituto (Struttura 7, Struttura 1, Struttura 2). I Laboratori del 
Sapere, una delle Idee della Gallery di Avanguardie Educative, si ispirano ai Laboratori del Sapere Scientifico promossi dalla 
Regione Toscana fin dal 2010, in collaborazione con il CIDI.  

Nell’arco delle due annualità 2020/21 e 2021/22, un gruppo di docenti di scuole di ogni ordine e grado, distribuite sul 
territorio nazionale, ha partecipato ad un percorso di ricerca-azione finalizzato a sperimentare l’approccio proposto dai 
Laboratori del Sapere Scientifico a discipline diverse dalle Scienze. 

Per questi due anni, abbiamo lavorato sull’Italiano, proponendo percorsi disciplinari che utilizzassero l’approccio 
laboratoriale di LSS (Fiorentini, 2018), con l’obiettivo di aprire la ricerca, in futuro, ad altri ambiti disciplinari. 

Il percorso ci ha consentito di riflettere sulla transdisciplinarietà sottesa a questo tipo di intervento, che consente di 
individuare quegli elementi comuni, in grado di contribuire allo sviluppo di una certa attitudine dello studente nei confronti 
delle attività di studio. 

L’approccio LSS si fonda su tre parametri chiave:  
1. Approccio fenomenologico induttivo allo studio, che presuppone una messa in discussione dell’uso del libro di testo 

come unico strumento di apprendimento (Dewey, 1961).  
2. L’attenzione ai contenuti disciplinari organizzati all’interno di percorsi di senso, graduati in base alle competenze degli 

studenti e all’impianto epistemologico della disciplina.  
3. L’attenzione al linguaggio come elemento trasversale di costruzione del sapere, nelle sue diverse forme scritte e orali, 

alfabetiche e visive, individuali e collettive (Bruner 1984; Vigotsky, 2008). Tenendo saldi i parametri, come assiomi di base per 
tutto il lavoro, l’approccio LS prevede, inoltre, una serie di fasi di lavoro attraverso le quali si sviluppano i percorsi  e che si 
ispirano al metodo scientifico classico (Osservazione –Verbalizzazione individuale –Discussione e condivisione – 
Concettualizzazione – Rappresentazione della conoscenza). 

La nostra ricerca ha tentato di indagare se e come i parametri e le fasi LSS potessero essere applicate ad una disciplina 
come l’Italiano, epistemologicamente diversa dalle Scienze. 

Quali sono i presupposti per trasferire all’Italiano una metodologia tipicamente scientifica? E quali sono quegli elementi di 
trasversalità che è possibile individuare in un confronto tra i percorsi di Scienze e quelli di Italiano? Queste le domande che ci 
hanno guidato.  

La ricerca è ancora in corso, ma i primi esiti sono stati raccolti e abbiamo potuto concentrare la nostra indagine su un 
focus relativo al primo parametro e alla prima fase dell’approccio. 

Se per un’attività di Scienze, infatti, è semplice individuare quale sia il fenomeno da osservare, da analizzare e discutere per 
giungere alla costruzione di un concetto, ciò risulta assai meno evidente per l’ambito linguistico. La lingua come fenomeno è 
stato quindi il tema chiave di questa prima fase della ricerca (Altieri Biagi, 2010; De Mauro, 2001; Piscitelli, 2005). Partendo 
dall’analisi dei percorsi portati avanti dai docenti, dalle loro riflessioni, emerse durante i numerosi incontri e dai focus group 
che sono stati condotti, abbiamo individuato nella lingua d’uso il fenomeno da proporre come oggetto di osservazione agli 
studenti. Una lingua del quotidiano, più vicina possibile alla realtà dei bambini e dei ragazzi. Una lingua da osservare nei suoi 
aspetti pragmatici, nella forma orale e scritta. Questa lingua, che rappresenta il primo oggetto di analisi, si arricchisce poi dal 
confronto con la lingua alta, quella letteraria, attraverso il ricorso a “testi di appoggio” che vanno a costituire un secondo 
oggetto di osservazione e di analisi. Educazione linguistica e educazione letteraria sono affrontate in maniera integrata e 
sinergica (Lavinio, 2005; Sabatini & Camodeca 2022). 

All’interno di questo processo che costituisce un vero e proprio laboratorio di analisi della lingua, si collocano attività 
inerenti agli obiettivi previsti dalle Indicazioni nazionali (competenze di lettura, di scrittura, di riflessione grammaticale e 
linguistica). 

In particolare la riflessione grammaticale è proposta secondo il modello della grammatica valenziale, che, essendo un 
modello scientifico affidabile, sintetico  e verificabile con gli usi linguistici, si propone, analogamente a quanto accade nelle 
discipline scientifiche, come una guida che aiuta docenti e alunni a esplorare il fenomeno della lingua che usiamo e a capire 
anche le scelte linguistiche fatte dagli autori della grande letteratura (Sabatini & Camodeca, 2022).  

Questo anche grazie al fatto che si presta ad essere mediato attraverso forme di rappresentazione grafica e tramite 
metodologie didattiche attive (Camizzi, 2020). Anche le attività di grammatica si collocano infatti all’interno dei percorsi che 
diventano così onnicomprensivi. Una grammatica che si rifà in gran parte al modello valenziale, più in linea con le metodologie 
qui presentate.    

Interessante segnalare l’aspetto di verticalità che è stato possibile indagare grazie alla partecipazione alla sperimentazione 
di scuole dei diversi ordini e gradi, dall’infanzia fino alla secondaria di secondo grado rappresentata da Istituti tecnico-
professionali e  da Licei, limitatamente al primo biennio.    
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1.3. DIRE/FARE. Linguistica testuale e pragmalinguistica nell’insegnamento dell’italiano. 
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L’intervento intende illustrare le ragioni di una sperimentazione educativa, condotta per fronteggiare le difficoltà nella 

comprensione di testi argomentativi, rilevate in classi di scuola secondaria superiore. Le caratteristiche della comunicazione su 
Internet, rapida, pervasiva, crossmediale, rendono urgente il potenziamento delle abilità funzionali all’approccio critico 
all’informazione; più in generale  occorre sostenere i giovani, che ,oggi, si mostrano come i lettori più deboli e i soggetti latenti 
della società, in uno sforzo di  emersione che possa consentire loro di esercitare il ruolo di cittadini attivi, sfruttando le occasioni 
aumentate di partecipazione alla costruzione dell’informazione e al confronto politico, offerte dal citizen journalism e dalla 
blogosfera. Queste istanze hanno  generato un confronto all’interno del dipartimento di lettere dell’ITTS di Perugia, dal quale 
è maturato un interesse  per gli sviluppi della linguistica contemporanea e per gli esiti che questi possono generare nella 
didattica dell’italiano: in particolare, la nozione di «comprensione» formulata dalla linguistica testuale (cfr. Dressler & de 
Beaugrande 1984), e l’idea che parlare una lingua sia come «compiere atti», secondo regole costitutive,  mutuata dalla linguistica 
pragmatica, hanno ispirato  l’adozione  di un modello didattico laboratoriale e  il cambiamento del focus dell’insegnamento: 
dal testo, inteso etimologicamente come trama, al processo di costruzione del senso, e alle  modalità di realizzazione di atti 
comunicativi validi  e appropriati, in relazione al contesto.  

È stata messa in discussione l'idea che si possa potenziare la competenza linguistica, a prescindere dalle modalità dal suo 
esercizio;  mentre l’orizzonte di riferimento dell’educazione linguistica si è ampliato fino a comprendere la grammatica testuale 
e la pragmatica. Se, infatti,  la comprensione e la produzione testuale richiedono padronanza delle regole grammaticali, dato 
che  l’una procede  traendo conferme dal testo di superficie, mentre nell’altra si dovranno rispettare le condizioni di coesione 
e coerenza , che configurano il senso del testo; tuttavia, entrambe si avvalgono anche della grammatica testuale  che consente 
di attribuire un testo a un genere e costruisce  le condizioni di felicità e la realizzazione della forza illocutiva del testo; oltreché   
delle regole pratiche,  che governano l'uso del linguaggio nel contesto.  
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1.4. Il Debate nella formazione insegnanti: risultati di un’indagine su testimoni privilegiati.  
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La formazione e lo sviluppo della professionalità degli insegnanti e delle loro competenze è un elemento cardine per il 

miglioramento dei sistemi di istruzione e per la costruzione di una scuola democratica che alleni gli studenti al pensiero critico 
e alla cittadinanza attiva. Da tempo la scuola si interroga su quali metodologie siano in grado di perseguire tali obiettivi.  
Secondo alcuni studi, gli studenti apprendono in modo più efficace analizzando, discutendo e applicando i contenuti in modo 
significativo, piuttosto che assorbendo passivamente le informazioni (Bonwell & Eison, 1991) Il Debate può essere definito 
come un’antica strategia di insegnamento-apprendimento che si basa su posizioni contrapposte, pro e contro, su una questione, 
un'affermazione, una proposizione o una soluzione a un problema (Fluharty & Ross, 1996).Già da tempo curricolare nelle 
scuole anglosassoni, il Debate è stato introdotto in Italia come metodologia didattica innovativa a partire dal 2014 quando 
Avanguardie Educative, il Movimento patrocinato da INDIRE, l’ha inserito tra le Idee del suo Manifesto proponendone 
l’adozione alle scuole e ai docenti.  Sono state avviate iniziative formative su tutto il territorio nazionale grazie alla Rete di 
scuole WeDebate con l’ITE Tosi di Busto Arsizio nel ruolo di capofila nazionale che ha coordinato le scuole polo regionali per 
offrire occasioni di dibattito e attività di formazione sul Debate in preparazione delle Olimpiadi. A partire dal 2017 il MIUR 
ha avviato il progetto Debate Italia finalizzato alla diffusione del Debate attraverso gli eventi di preparazione alle Olimpiadi 
compresa la formazione dei docenti nel ruolo di coaches e giudici.   

Nell’ultimo quinquennio l’interesse per il Debate in Italia da parte dei docenti e delle scuole d’ambito per la formazione è 
cresciuto in modo considerevole superando gli ostacoli del periodo pandemico tanto nell’attività competitiva che formativa. 
A sostegno della comunità dei docenti Debate dal 2019 è nata la Società Nazionale Debate Italia che contribuisce alla diffusione 
del Debate attraverso attività che spaziano dalla formazione, di base e avanzata, all’organizzazione del Campionato giovanile 
High schools  Le ragioni dell’interesse crescente da parte dei docenti per la metodologia didattica dipendono da una serie di 
fattori: dalla natura formativa del Debate in quanto dibattito regolamentato e non libero e occasionale che rende questa 
metodologia utile per sviluppare soft skills come la comunicazione efficace e l’ascolto attivo, la costruzione di argomentazioni, 
l'apprendimento cooperativo, il pensiero critico, la ricerca (tradizionale e al computer), la presa di appunti strategici, 
l'organizzazione logica, la lettura critica e la valutazione (Snider & Schnurer, 2002); dalla capacità del Debate di allenare la 
competenza comunicativa verbale e non verbale degli studenti sviluppando al contempo la capacità di organizzare le idee e 
comunicarle in modo efficace (Williams, McGee & Worth, 2001); dall’opportunità di connettere, nelle occasioni di dibattito, 
squadre appartenenti a classi e scuole diverse, per collocazione geografica e per indirizzo di studio. 

Questo contributo ha lo scopo di illustrare le scelte formative di un campione privilegiato di insegnanti iscritti alla Società 
Nazionale Debate Italia e appartenenti ad ogni ordine di scuola che hanno risposto ad un questionario sul Debate e 
l’Educazione civica per il progetto di dottorato in Psicologia sociale, dello sviluppo e della Ricerca educativa dell’Università di 
Roma La Sapienza dal titolo “La metodologia del Debate per l’Educazione civica e il miglioramento dei processi di insegnamento-apprendimento” 
. Il campione rappresentativo, del quale l’intervento illustrerà le preferenze, è quello dei docenti della secondaria di secondo 
grado, che hanno esplicitato il loro percorso formativo pregresso e i bisogni formativi avvertiti per perfezionarsi sul Debate 
tanto come metodologia didattica da attuare in classe per l’insegnamento disciplinare, quanto come esperienza competitiva 
per interagire con gli studenti impegnati nelle varie fasi preparatorie al dibattito competitivo. Dall’analisi dei dati sarà possibile 
dimostrare come il Debate rappresenti una metodologia efficace non soltanto perché concorre a sviluppare le competenze 
trasversali degli studenti, ma perché rappresenta un modello completo, che adotta un protocollo di valutazione riconosciuto a 
livello internazionale, adottato nelle competizioni nazionali come parte integrante del regolamento e validato da un comitato 
etico super partes. I bisogni formativi dei docenti ricadono infatti soprattutto sul ruolo dei giudici, figure preposte alla 
valutazione dei dibattiti di preferenza non coinvolti come coaches nelle competizioni.  

Il collegio dei giudici arbitri rappresenta nel mondo del Debate un organismo autorevole, costituito da docenti esperti, che 
praticano il Debate da tempo sia per l’insegnamento curricolare che extracurricolare e che sono stati formati in più occasioni 
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attraverso corsi sempre più specialistici. Dalle scelte dei docenti circa i percorsi di formazione che intendono seguire, sarà 
possibile ipotizzare che un punto di forza ancora poco esplorato del Debate consista nella capacità di creare carriere strutturate 
in funzione delle competenze riconosciute, gratificando i docenti degli investimenti formativi ai quali si sono sottoposti negli 
anni. La professionalità dei docenti con il Debate entrerebbe quindi a far parte del circolo virtuoso in grado di riscattare la 
scuola, i nostri studenti e i loro professori dall’eclissi motivazionale e dal livellamento culturale in cui l’immaginario collettivo 
li ha relegati. 
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1.5. Costruire Sapere Pratico: Una ricerca collaborativa sull’educazione alla lettura Building 
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La ricerca educativa va fatta con docenti, veri protagonisti del cambiamento: nel quadro di riferimento della ricerca-

formazione (Asquini, 2018, Agrusti & Dodman, 2021), la formazione passa attraverso la ricerca fatta con i pratici e la 
costruzione di un sapere pratico (Perla & Vinci, 2021). 

In particolare la formazione dei docenti, di ogni ordine  e grado, può seguire  un processo bottom -up, che permette di 
costruire nuovi saperi pedagogici  attraverso l'analisi delle pratiche implicite ed esplicite agite in classe e la riflessione e la 
condivisione tra pari delle routines, degli strumenti e delle strategie impiegate: si tratta di comunità di pratiche (Wenger, 2006), 
che all’interno delle istituzioni scolastiche rappresentano la linfa vitale del rinnovamento della scuola e della ricerca pedagogica. 

L’articolo propone una riflessione sulle ricadute sulle pratiche didattiche ed in particolare sull’educazione  alla lettura di un 
gruppo di docenti (n=24), di scuola primaria e secondaria di I grado , che hanno dato vita a dei gruppi di autoformazione per 
confrontarsi sulla didattica della lettura e l’insegnamento in genere: i primi quattro incontri si sono svolti con cadenza 
quindicinale a partire dal mese di luglio 2021 per proseguire con cadenza mensile e concludersi ad agosto del 2022. Tutti gli 
incontri, a parte quello conclusivo, si sono svolti a distanza. L’esperienza è stata svolta nell’anno scolastico 2021/22 in 
provincia di Vicenza nell’ambito del progetto “Leggere Tutti”, promosso dall’Assessorato all’Istruzione del Comune di 
Vicenza in collaborazione con RBS Vicenza. Il focus del progetto è l’educazione alla lettura, che non è semplice promozione, 
bensì educazione ai valori di cui la lettura è portatrice:  comprensione degli altri e di sé stessi, scoperta del mondo, esercizio di 
democrazia attiva (Blezza Picherle, 2013; Cortiana, 2022; Petit, 2010). Gli studi in particolare confermano come l’esposizione 
costante alla lettura ad alta voce porti allo sviluppo di molteplici competenze, tra le quali quelle emotive, cognitive, relazionali 
(Batini, 2022). 

Come affrontano però gli insegnanti l’educazione alla lettura in classe? Come è possibile costruire un percorso di 
formazione dei docenti sull’educazione alla lettura? 

Alla luce dell’esigenza di riflettere sulle proprie pratiche  e sulle strategie adottate per educare alla lettura, è stato elaborato 
un disegno di Ricerca Collaborativa (Desgagné, 1997): i docenti sono stati quindi dei “pratici-ricercatori” (Allenbach, 2012), 
che, affiancati dal ricercatore, hanno riflettuto sulle pratiche routinarie e nello specifico sulle strategie relative all’educazione 
alla lettura. 

Si tratta di una ricerca collaborativa, che può condurre alla doppia verosimiglianza (Desgagné, 1997), ossia a un 
accrescimento di conoscenza per la ricerca da un lato e allo sviluppo di competenza per i docenti, che sviluppano nuova 
consapevolezza verso il loro agire in classe. 

La ricerca collaborativa si è in particolare sviluppata attorno a una questione, che è stata identificata e condivisa nella prima 
delle tre fasi della ricerca, che prevede co-situazione, co-costruzione, co-produzione (Magnoler, 2019, p.116). In particolare la 
domanda di ricerca è stata così formulata: come possiamo educare alla lettura nelle nostre classi? 

La seconda questione della Ricerca Collaborativa ha richiesto quindi l’esplicitazione delle proprie pratiche in ottica di 
confronto e miglioramento tra  i partecipanti. La terza fase, quella della co-produzione, prevede invece di affrontare il rapporto 
tra stile personale  e orizzonte culturale di riferimento (Morrisette, 2013): si tratta di rendere condivisibile, attraverso 
l’esplicitazione delle pratiche, quella che può essere definita come “cultura del mestiere”, che è insieme individuale e collettiva 
(Magnoler, 2019, p.118). 

Metodologia della ricerca. Per la raccolta dei dati sono stati utilizzati differenti strumenti necessari a comprendere i fenomeni 
indagati. Il ricercatore ha preso parte agli incontri mensili, cercando di favorire, dopo la condivisione del percorso di ricerca-
formazione, l’esplicitazione dei bisogni e delle aspettative dei partecipanti, fatta  a partire da un'analisi del contesto fatta con i 
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partecipanti stessi. I successivi incontri hanno previsto quindi l’osservazione partecipata da parte del ricercatore, che ha cercato 
di favorire la riflessione, stimolando questioni e invitando allo scambio tra pari. 

L’osservazione partecipata ha permesso di raccogliere delle riflessioni in itinere e la messa a fuoco ulteriore del problema 
di ricerca; la rilettura dell’intero percorso di ricerca-formazione effettuata al termine di tutte le attività ha consentito di 
individuare la successione dei temi indagati che possono essere sintetizzati in tre quesiti.   

A. Come possiamo capire meglio le nostre pratiche di insegnamento? 
B. Come selezionare i materiali per educare alla lettura? 
C.  Quali cambiamenti apportare nelle pratiche didattiche grazie al confronto tra pari? 
Le tre domande sono state quindi declinate, permettendo di costruire un questionario semistrutturato che è stato 

sottoposto ai docenti partecipanti al termine dell’esperienza.  
Risultati e conclusioni. Il  materiale prodotto (osservazioni, questionari) (corpus) è in fase di analisi, ma è possibile tracciare 

delle prime considerazioni riflessive. 
I docenti in particolare, nel corso degli incontri hanno esplicitato strategie che adottano in classe, condividendo dubbi e 

perplessità sulla propria esperienza. Confermano un’attitudine di autoriflessione sulla propria professionalità, che è stata 
favorita dalla condivisione tra pari. 

Per quanto riguarda nello specifico l’educazione alla lettura, il percorso ha messo in rilievo da un lato la predilezione per 
svolgere attività di lettura  e scrittura da parte dei docenti partecipanti e dall’altro il bisogno di essere costantemente aggiornati 
sulle bibliografie che possono favorire il piacere della lettura. I docenti in particolare mostrano di apprezzare e voler introdurre 
nella propria quotidianità percorsi già esperiti dai colleghi, apportando modifiche anche significative alle proprie routine. 

Il percorso si conferma quindi un’esperienza molto attiva di ricerca collaborativa, che ha messo in luce le potenzialità 
dell’esplicitazione delle pratiche con i docenti che agiscono in classe, attraverso un processo bottom up che suggerisce delle 
riflessioni più ampie di carattere pedagogico. 

L’esperienza in particolare viene valorizzata all’interno dell’Istituto, dove proseguirà e diverrà momento formativo 
riconosciuto dal PTOF, permettendo ulteriori sviluppi di ricerca. 
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L’insegnamento della lettura e della scrittura è sempre stato oggetto di preoccupazione per gli insegnanti della scuola 

primaria in quanto costituisce un elemento imprescindibile del processo di alfabetizzazione culturale (Castoldi, 2019). Se per 
anni il dibattito si è concentrato sulla ricerca del metodo più efficace per imparare a leggere e a scrivere, attualmente la ricerca 
in ambito accademico sottolinea come il concetto di metodo sia una variabile troppo difficile da definire e non vi siano 
evidenze sulla superiorità di un metodo piuttosto che un altro (Goigoux, 2015, Cisotto, 2019). Nelle ricerche 
sull’alfabetizzazione risulta dunque più pertinente utilizzare il termine di “pratica didattica” maggiormente capace di descrivere 
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e comprendere “che cosa fa un insegnante quando insegna” (Laneve, 2017, p.345). Nonostante queste considerazioni, la 
formazione degli insegnanti in tema di insegnamento della letto-scrittura appare sempre più frequentemente territorio proprio 
delle diverse case editrici che – attraverso corsi di formazione, webinar o cicli di incontri – si propongono come «venditori di 
metodi» (Fornara, 2021, p.78) cercando di convincere gli insegnanti sulla validità di un metodo piuttosto che un altro. È 
indispensabile allora che la ricerca educativa e didattica si ponga sempre più in dialogo con la pratica professionale 
interrogandosi su quali possano essere i modelli formativi capaci di accrescere la capacità riflessiva dei docenti e di orientare 
la loro progettazione didattica, mettendo in relazione l’efficacia delle pratiche di insegnamento con i risultati degli 
apprendimenti ottenuti dagli allievi. 

All’interno di questa cornice, l’obiettivo del presente contributo è quello di presentare i dati italiani di una ricerca più 

ampia realizzata in collaborazione con l’Università di Grenoble Alpes (Francia) e di Almería (Spagna), volta a descrivere 

le competenze ortografiche e narrative degli alunni dai 6 agli 11 anni e i processi formativi avviati a partire dai risultati 

ottenuti. In tutti e tre i contesti, seguendo uno specifico protocollo, sono stati raccolti i testi prodotti dagli alunni partendo 

dalla medesima consegna, adottata nella ricerca Lire  ̶ Écrire au CP (Goigoux, 2016) e definita nel protocollo: “Oggi 

ognuno di voi scriverà la storia di un piccolo gatto. Guardate bene i disegni. Scriverete la storia sul foglio che vi consegno, 

come siete capaci. Avrete 15 minuti di tempo ma dovrete lavorare da soli; nessuno potrà aiutarvi nello scrivere il testo”.  
In questo contributo l’attenzione verrà focalizzata solamente sui dati italiani riferiti ai 689 testi raccolti in classe prima 

coinvolgendo 39 classi del territorio lombardo. Grazie a un processo di trascrizione, normalizzazione e allineamento dei testi, 
avvenuto attraverso la condivisione di un protocollo di ricerca (Wolfarth et.al., 2018) è stato possibile analizzare il fenomeno 
della segmentazione delle parole, l’ortografia e i dispositivi narrativi utilizzati dagli alunni (fase ancora in corso).  

I risultati ottenuti in questa prima analisi sono stati condivisi con le insegnanti coinvolte con l’obiettivo di promuovere una 
riflessione sugli “errori” più frequenti commessi dagli alunni e sulla segmentazione non convenzionale delle parole (Ponton 
et. al., 2021) per superare la dicotomia tra “corretto/non corretto” nella valutazione di un testo e comprendere le ipotesi 
costruttive che stanno alla base degli errori ortografici.  

Tale approccio si è rilevato particolarmente efficace per stimolare nei docenti una riflessione sulle proprie pratiche a partire 
dai testi scritti dai propri alunni e vigilare sulla coerenza tra le modalità di apprendimento degli alunni (che formulano ipotesi 
sul funzionamento della lingua scritta) (Ferreiro & Teberosky, 1985) e le modalità di insegnamento messe in atto dai docenti 
stessi.  

Successivamente, l’analisi condotta ha permesso anche di individuare le classi i cui testi sono risultati maggiormente corretti 
dal punto di vista ortografico e più lunghi; in alcuni casi, come prevedibile, la correttezza dei testi si è rivelata inversamente 
proporzionale alla lunghezza: testi formati da frasi molto brevi presentavano punteggi più alti dal punto di vista della 
correttezza ortografica. Alcune classi, tuttavia, hanno ottenuto una valutazione alta sia nella correttezza ortografica, sia nella 
lunghezza dei testi. Oltre a questi due parametri è attualmente in corso un’analisi testuale volta alla valutazione delle 
competenze narrative attraverso la rilevazione della complessità sintattica, della struttura narrativa (presentazione dei 
personaggi, luogo, ecc.), dei dispositivi narrativi (Berman & Slobin, 1994) e valutativi (Bamberg & Damrad-Frye, 1991).  

Grazie a questa ulteriore analisi sarà possibile individuare le classi che hanno ottenuto punteggi alti in tutti e tre i parametri 
(ortografia, lunghezza, qualità della narrazione). Tali risultati consentono di avviare una formazione di secondo livello con le 
insegnanti delle classi coinvolte al fine di comprendere quali sono i dispositivi didattici e le pratiche di scrittura che hanno 
promosso un efficace apprendimento della letto-scrittura. Attraverso l’analisi delle pratiche, i docenti saranno chiamati a 
riflettere sul proprio agito all’interno della classe, a cogliere le congruenze/incongruenze tra quanto dichiarato e quanto 
effettivamente realizzato in aula e a esplicitare la propria concettualizzazione rispetto alla lingua scritta. Nell’attesa di terminare 
l’analisi testuale è stato somministrato un questionario alle insegnanti per rilevare alcune scelte metodologiche-didattiche che 
caratterizzano l’insegnamento della letto-scrittura in classe prima: la modalità di insegnamento della scrittura, quale posto 
riveste la scrittura di testi in classe prima, quali materiali vengono utilizzati e la scelta del carattere che viene insegnato.  

La ricerca avviata sulla rilevazione delle competenze linguistiche degli alunni attraverso l’analisi dei testi prodotti ha dunque 
dato vita a un dialogo con la pratica professionale dei docenti, trasformandosi in un dispositivo capace di innescare processi 
riflessivi nei docenti. 
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Nei primi mesi di vita, il cervello dei bambini è programmato per comprendere i suoni di tutte le lingue (Sorace, 2010). 

Questa capacità sembra declinare a partire dal sesto mese, per un procedimento di “restringimento percettivo” (Byers-Heinlein 
& Fennell, 2014) che interessa le abilità fonetiche: dal sesto mese in poi il bambino sembra specializzarsi nella lingua a cui è 
maggiormente esposto e perdere la capacità di distinguere i suoni delle altre. L’esposizione in tenera età ai suoni di altre lingue 
diverse dalla lingua madre, però, può rallentare il declino: Kuhl e colleghi (1992) riportano che anche due settimane di 
esposizione ai suoni di una lingua mai sentita riducono il declino nella percezione di fonemi di lingue diverse dalle L1 in 
bambini di un anno di età. Per queste ragioni, un’esposizione precoce ai suoni di altre lingue è auspicabile. Pur mantenendo 
l’italiano come lingua veicolare, si possono ritagliare minuti significativi per l’inglese e altre lingue. Lungi dall’appesantire i 
bambini, l’introduzione dell’inglese nella fascia 0-3-6 può gettare le basi per un rapporto sereno con questa lingua, prima che 
divenga materia di studio. Inserire l’inglese nella fascia 0-3-6 significa dare a tutti pari opportunità di accesso a questa lingua, 
ma soprattutto significa assicurarsi che l’educazione alle lingue – dimensione fondamentale per la crescita cognitiva ed emotiva 
del bambino – sia appannaggio di un ambiente educativo sorretto da conoscenze pedagogiche e interculturali solide (Leseman, 
2015) e avvenga per voce di professionisti della cura fisica ed emotiva dei bambini. 

Partendo da queste premesse teoriche, si intende presentare una Ricerca-Formazione (R-F) di durata triennale sul Progetto 
“Sentire” l’inglese nella fascia d’età 0-3-6, frutto di una convenzione tra Regione Emilia-Romagna e Dipartimento di Scienze 
dell’Educazione “G.M. Bertin” dell’Università di Bologna e rivolto principalmente a educatori/educatrici di servizi per 
l’infanzia e, a partire dal secondo anno, anche a insegnanti di scuola dell’infanzia. La R-F è orientata a sostenere, attraverso 
uno specifico percorso formativo guidato dai ricercatori di Lingua e Traduzione-Lingua Inglese con il supporto metodologico 
dei ricercatori di Pedagogia Sperimentale, il cambiamento di atteggiamenti verso il bilinguismo e verso l’utilizzo educativo della 
lingua inglese e l’implementazione di specifiche pratiche educative per l’acquisizione della lingua inglese nella fascia 0-3-6. 

In questo senso, per tre anni (dal 2021 al 2024), grazie a un percorso formativo che intende accompagnare 
progressivamente il personale educativo coinvolto a comprendere l’importanza di un approccio educativo/comunicativo 
bilingue e ad attuare precise strategie educative per l’apprendimento della prima lingua individuata, ovvero la lingua inglese, si 
è messo a punto l’intervento sperimentale lasciato in capo al personale educativo. Saranno loro a implementare tali pratiche 
all’interno dei contesti educativi con la supervisione sul campo e situata di un pool di formatori, che sosterranno il loro lavoro 
con indicazioni e feedback formativi di miglioramento. L’intervento sperimentale consiste nell’introdurre la prima lingua del 
progetto, ovvero la lingua inglese, attraverso le seguenti strategie educative: 

− uso di materiali autentici, in particolare albi illustrati, che consenta di ritagliare piccoli momenti significativi di 
interazione tra educatrici/ori e bambine/i;  

− cura dell’aspetto corporeo e della gestualità come strategia di rinforzo e di sottolineatura dei vocaboli e delle tonalità; 

− uso della lettura dialogica (Whitehurst et al., 1994); 

− contestualizzazione, come modalità per fissare l’acquisizione di parole, suoni o canzoni (Iverson, 2010); 

− input linguistici controllati e ripetitivi (O’grady, 2005); 

− uso di pupazzi che fungano da guida e giustifichino un codice diverso dalla lingua veicolare, fornendo occasioni di 
apprendimento linguistico significativo (Domek et al., 2020).  

La R-F triennale, che prevede una graduale sistematizzazione delle azioni e un incremento progressivo dei partecipanti nel 
corso delle tre annualità, presenta un impianto pre-sperimentale con rilevazioni pre e post intervento sperimentale del 
personale educativo formato e che ha applicato le indicazioni operative nelle tre annualità. Le finalità conoscitive (Cardarello, 
2019) poste alla base della ricerca mirano a rilevare e monitorare i cambiamenti in termini di atteggiamenti e pratiche del 
personale educativo, nella prospettiva di “modellizzare” una specifica metodologia di intervento per promuovere un approccio 
bilingue nei contesti educativi 0-6. 

Gli strumenti di rilevazione della R-F sono questionari strutturati pre e post intervento per le educatrici/tori che, oltre a 
item volti a rilevare variabili di tipo anagrafico e di padronanza di altre lingue o dialetti oltre la lingua italiana, contengono scale 
di atteggiamento di tipo Likert sul bilinguismo costruite a partire da strumenti già validati (Anderson et al., 2018; Garrity et al., 
2018; Horwitz, 1999) e item di dichiarazioni di pratica relativamente all’uso di altre lingue, in particolare quella inglese, nelle 
attività educative. Solo nel questionario post intervento si sonderanno anche le percezioni del personale educativo sul progetto 
e una valutazione dell’esperienza. Inoltre, s’intende perseguire la prospettiva di mettere a punto strumenti di osservazione 
funzionali alla raccolta sistematica di dati e informazioni sulle reazioni e acquisizioni delle/i bambine/i coinvolte/i nel 
progetto. 

Nella prima annualità (a.s. 2021-22), che ha coinvolto circa 500 educatrici/tori appartenenti a 75 servizi dislocati in Emilia-
Romagna, è stato avviato uno studio esplorativo (Lumbelli, 2006) di tipo prevalentemente quantitativo al fine di conoscere le 
convinzioni del personale educativo e le loro pratiche, delineare al meglio il percorso formativo e l’intervento sperimentale 
per le annualità successive ed effettuare un try out per migliorare gli strumenti di rilevazione. In questo contributo si farà 
riferimento ad alcuni risultati emersi dal questionario somministrato online alla fine della prima annualità. A questo proposito, 
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per agevolare la compilazione, si sono stabiliti due differenti momenti di rilevazione: un primo momento volto a “fotografare” 
il profilo individuale delle convinzioni e delle pratiche del personale educativo sul bilinguismo, un secondo momento per 
comprendere le percezioni sul progetto e l’effettiva applicazione delle strategie educative consigliate nel percorso formativo. 
Il primo momento di raccolta dati ha visto la compilazione individuale di 446 educatrici/tori che hanno restituito convinzioni 
principalmente positive verso il bilinguismo. Il secondo momento ha registrato ad ora la compilazione di 226 educatrici/tori, 
che hanno riportato percezioni positive sul progetto, in particolare dal punto di vista dell’utilità degli incontri formativi e dei 
materiali proposti, dell’autoefficacia e motivazione del personale educativo e del coinvolgimento dei bambini. Inoltre, nel 
medesimo momento, si è indagato il livello di applicazione delle strategie educative dell’intervento sperimentale da parte dei 
gruppi educativi di sezione, riscontrando diverse modalità di adesione. 
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Il presente contributo dà conto del lavoro formativo, svolto in un’ottica di ricerca-azione e impostato come practice-based 
(Little, 2012; Monaco &  Zucchermaglio, 2021), che è stato costruito insieme agli educatori e agli insegnanti dei SEC di Terni 
(rivolti alla fascia 0-6) negli ultimi tre anni educativi. A partire dal 2020, è stato possibile avviare un processo formativo che, 
in linea con una prospettiva socio-costruttivista di matrice vygotskiana (Vygotskij, 1934; Bruner, 1992; Pontecorvo, 1999), si 
è da subito caratterizzato come un processo di socializzazione culturale che si costruisce nel tempo e a cui partecipano 
attivamente tanto la formatrice, quanto i diversi professionisti dell’educare. Nonostante il momento storico imponesse una 
modalità interazionale a distanza, la formazione non è stata comunque intesa come un avvicendarsi di lezioni frontali attraverso 
cui trasmettere informazioni e contenuti più o meno specifici. Il circolo virtuoso tra ricerca educativa e formazione a livello 
adulto è stato sempre interpretato come un processo sociale e partecipato che muove dalle competenze, dalle conoscenze, dalle 
motivazioni e dalle pratiche attuali e reali come elementi costitutivi di una co-costruzione – continuamente ri-negoziata e ri-
definita – di nuove opportunità conoscitive ed esperienziali. La progettazione educativo-didattica, l’osservazione e la documentazione 
sono stati considerati, in un processo circolare tra ricerca e azione, i presupposti da cui partire per intraprendere un percorso 
formativo che favorisse un’interazione continua tra la vita educativa quotidiana – con tutta la complessità che la caratterizza – 
e la riflessione ad un livello “meta”, che si avvale anche di alcuni elementi fondanti di carattere teorico e metodologico sullo 
sviluppo del bambino nei primi sei anni di vita. Dal punto di vista teorico, il presupposto fondamentale è che ogni forma di 
apprendimento – e parallelamente di sviluppo – sia di per sé un fenomeno sociale, fondato sulla co-costruzione di saperi e di 
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conoscenze all’interno di un contesto culturalmente connotato (Vygotskij, 1934; Bruner, 1992; Pontecorvo, Ajello & 
Zucchermaglio, 1991; Pontecorvo, 1999).   

Nello specifico, il lavoro formativo descritto in questo contributo è stato incentrato sull’intreccio tra la metodologia innovativa 
del piccolo gruppo (Monaco, 2017; Monaco & Mancini, 2020; Monaco & Zucchermaglio, 2021) e un processo di accostamento 
linguistico, che intende la lingua straniera (in questo caso quella inglese) come un veicolo da inserire potenzialmente in tutte le 
esperienze che caratterizzano la giornata educativa del nido e della scuola dell’infanzia, e non come una disciplina da 
apprendere (Balboni et al., 2001; Ricci Garotti & Stoppini, 2010). Il lavoro in piccolo gruppo, come contesto privilegiato per 
promuovere processi di sviluppo e apprendimento collaborativo, può assumere diverse configurazioni, a seconda della tipologia di 
esperienze che si intende proporre e delle conoscenze che al suo interno possono essere costruite (Pontecorvo, Ajello & 
Zucchermaglio, 1991). Questo tipo di metodologia, infatti, permette all’educatore/insegnante – a seguito di un adeguato 
periodo di formazione, sperimentazione e “allenamento” – di svolgere un’attività con un piccolo gruppo di bambini, mentre 
altri piccoli gruppi gestiscono autonomamente delle altre proposte pensate dall’adulto (Monaco & Zucchermaglio, 2021). Per 
quanto riguarda l’accostamento alla lingua inglese, l’approccio metodologico prevede un posizionamento assolutamente 
pragmatico che implica l’assunzione del principio secondo cui la questione centrale è fare le cose con le parole (Austin, 1962): la 
sollecitazione linguistica deve essere sempre inserita in un contesto di senso (Ricci Garotti & Stoppini, 2010), perché l’idea di 
fondo è che la costruzione dei significati, anche sul piano linguistico, avvenga soprattutto attraverso l’interazione sociale con 
l’Altro significativo (Mead & Schubert, 1934). 

Il piccolo gruppo (eterogeneo per genere, per età e per competenze e tenuto stabile per un certo tempo) diventa, quindi, 
un contesto assolutamente privilegiato nell’ottica di promuovere la costruzione sociali degli apprendimenti – anche in relazione 
a una lingua “straniera” – dentro e attraverso un’interazione sociale significativa. In quest’ottica è evidente che un buon progetto 
di accostamento linguistico implichi la presenza, indispensabile, di adulti (educatori/insegnanti) che abbiano un’elevata 
competenza linguistica, che consenta loro di parlare in modo fluido e corretto con i bambini di qualunque argomento e in 
qualunque situazione che la vita educativa possa prevedere. È per tali ragioni che l’impianto di ricerca e di formazione che da 
alcuni anni coinvolge i SEC di Terni ha previsto la partecipazione del Gruppo L2, una scuola di lingue che ha progettato e 
gestito la parte di formazione linguistica degli educatori/insegnanti. In termini operativi, il percorso di ricerca-azione ha 
previsto l’alternanza e l’interconnessione tra diverse tipologie di contesto, sia in ambito formativo che a livello educativo-
didattico: ad esempio, momenti formativi in plenaria oppure in sottogruppi stabili di educatori/insegnanti; situazioni di 
interazione in piccolo gruppo tra professionisti appartenenti a servizi diversi; sperimentazioni di esperienze progettate e messe 
in atto con i bambini (sia nei Nidi che nelle Scuole dell’infanzia) attorno a cui riflettere in maniera collettiva; visite osservative 
(previste nel 2023/2024) – di carattere etnografico – del formatore nei diversi SEC e rispettive restituzioni in un’ottica 
negoziata e condivisa, etc. Il percorso formativo, che intreccia il lavoro in piccolo gruppo con l’accostamento alla lingua inglese, 
ha contribuito a costruire – grazie all’impegno e alla serietà professionale dei partecipanti – nuove possibilità e nuove 
prospettive educativo-didattiche nel lavoro quotidiano con i bambini, in un’autentica (e non retorica) ottica 0-6. In altri termini, 
fare le cose con le parole e in piccolo gruppo ha messo tutti – adulti e bambini – in condizione di costruire apprendimenti complessi e 
raffinati a vari livelli.  

Questa ricerca-azione ha consentito ai SEC di Terni di ri-progettare diversi momenti della vita educativa (es. routine, 
proposte strutturate, interstizi temporali, etc.) e di ri-negoziare, insieme agli adulti e ai bambini coinvolti, numerose pratiche 
che caratterizzano e definiscono la loro vita quotidiana. In questo senso, la metodologia del piccolo gruppo, e il suo graduale 
intreccio con l’accostamento linguistico, sono diventati dei veri e propri marcatori culturali in costante evoluzione, 
contribuendo a consolidare una tangibile cultura della continuità educativa tra Nidi e Scuole dell’infanzia. Un esempio tra tutti è 
rappresentato dal processo di ambientamento dei bambini “novizi”, inteso come processo di socializzazione culturale (Ochs, 
Schieffelin, 1994; 1979): questo delicato e cruciale momento della vita educativa è stato ripensato avvalendosi della 
metodologia del piccolo gruppo e intrecciandola – fin da subito – con un contatto immersivo con la lingua inglese, sempre in 
una prospettiva 0-6 anni. 
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Gli insegnanti sono chiamati a prendere decisioni e ad assumersi responsabilità sia sul piano organizzativo sia sul piano 

metodologico-didattico. Essi devono acquisire competenze sulla base di fondate evidenze scientifiche e non solo sulla base di 
ordinarie prassi didattiche (Cottini, 2022). La ricerca empirica può essere in grado di apportare alla formazione degli insegnanti 
un sistema di conoscenze affidabili per la realizzazione di progettazioni validate. È noto, infatti, che esiste un gap tra quanto 
gli esperti hanno definito e quanto gli insegnanti operano in classe (Hattie & Donoghue, 2016). La formazione degli insegnanti 
in tale ottica riveste, dunque, una rilevanza strategica non solo per l’avanzamento della società in generale, ma per 
l’innalzamento della qualità dell’istruzione in particolare. Ciò è ancora più valido se quest’ultima è rivolta agli allievi con bisogni 
educativi speciali-BES (OECD, 2005).  La prospettiva Evidence Based Education (Hattie, 2012, 2009; Slavin, 2020) ha 
delineato un repertorio di conoscenze sulle strategie didattiche che raggiungono i più alti effetti di efficacia anche per gli allievi 
con BES (Mitchell & Sutherland, 2022). L’efficacia didattica è data dall’interazione tra insegnante e allievo: l’insegnante deve 
possedere competenze disciplinari, metodologico-didattiche e relazionali (Baldacci, 2020), oltre che trasversali ed integrative 
per modificare le strategie di insegnamento in relazione agli effetti osservati nelle strategie di apprendimento dell’allievo. In 
tale quadro, anche la ricerca educativa è chiamata ad attivare forme di collaborazione sinergica con la scuola per coinvolgere 
gli insegnanti in progetti di ricerca che innalzino tanto il livello del loro insegnamento quanto il livello di apprendimento dei 
loro allievi, dando risposte concrete ai problemi emergenti della pratica educativa e didattica, con un atteggiamento riflessivo, 
critico ed empirico. A partire dal problema dei bassi livelli di comprensione del testo degli studenti italiani (OECD, 2018), 
fortemente connesso al tema della formazione degli insegnanti, il presente intervento intende dare un contributo, illustrando 
alcuni risultati relativi ad un progetto di ricerca che ha coniugato formazione degli insegnanti e applicazione della strategia 
didattica del reciprocal teaching RT in classi terze di scuola primaria del territorio nazionale. La strategia del RT è la più 
promettente, in termini di efficacia, per sviluppare la comprensione del testo, anche per allievi con BES. Il progetto ha 
proseguito la sperimentazione RC-RT in classe quarta, già conclusa da SApIE (Calvani & Chiappetta Cajola, 2019). Tale 
sperimentazione è stata condotta secondo la metodologia EBID- Evidence-Based Improvement Design (Calvani & Marzano, 2020) 
e ha rilevato un ampio effetto medio di efficacia (Morris, 2008), ES d ppc2 = 0.54, corrispondente ad un guadagno negli 
apprendimenti di sette mesi del gruppo sperimentale rispetto al gruppo di controllo. Essa ha permesso di elaborare un modello 
benchmark per promuovere la comprensione del testo in classe quarta di scuola primaria (Rizzo & Traversetti, 2021). Inoltre, 
rispondendo alle indicazioni offerte dagli insegnanti partecipanti alla ricerca, si è predisposto  il kit didattico anche  per classe 
terza (Rizzo & Traversetti, 2021; Traversetti & Rizzo, in press). Le domande di ricerca del presente progetto sono state dunque 
le seguenti: il RT può migliorare la capacità di comprendere il testo degli allievi di classe terza a sviluppo tipico e di coloro i 
quali presentano uno o più BES? Il Corso di formazione è stato adeguato all’applicazione del RT in classi terze frequentate 
anche da allievi con BES? È stato predisposto un disegno di ricerca quasi sperimentale (Trinchero, 2002), con i seguenti 
obiettivi: 1. sperimentare il kit didattico del programma RC-RT in classi terze frequentate da allievi con disabilità intellettiva 
ed altri BES; 2. formare gli insegnanti delle classi sperimentali (su posto comune e di sostegno) sull’applicazione del RT; 3. 
verificare i risultati di apprendimento degli allievi coinvolti in riferimento alla comprensione del testo; 4. verificare la possibilità, 
per gli allievi con disabilità, di svolgere le attività in collaborazione con i compagni di classe; 5. mettere a punto un modello 
benchmark per l’applicazione del RT in classe terza.  

Il campione non probabilistico a scelta ragionata (Cohen, Manion & Morrison, 2007) è composto da 29 classi sperimentali 
di tre regioni italiane, per un totale di 556 allievi, di cui n. 131 con BES, e da 18 classi di controllo, per un totale di 320 allievi, 
di cui 69 con BES. Fanno parte del campione anche 55 insegnanti delle classi sperimentali che hanno seguito il ciclo di incontri 
del Corso di formazione. Tale Corso ha permesso loro di conoscere le modalità di sviluppo della comprensione del testo e le 
modalità per applicare in classe sia la strategia RT sia il materiale del kit didattico. Il kit comprendeva: Quaderni per allievi con 
repertorio di testi ed attività, e Guida per gli insegnanti, con le indicazioni metodologiche per gli allievi con BES. A conclusione 
della sperimentazione in classe terza, si può affermare che l’intervento didattico con l’impiego del RT, condotto in prospettiva 
inclusiva, abbia ottenuto un effetto moderato sullo sviluppo della comprensione del testo e di abilità di riassunto degli allievi 
a sviluppo tipico e moderato-alto per gli allievi con BES. Gli allievi della classe a sviluppo tipico, nelle tre misure somministrate 
riportano, infatti, un valore di effetto simile, con un guadagno negli apprendimenti di 3 mesi: la comprensione del testo è pari 
a +0.26, il riassunto a +0.21 e vocabolario a +0.22. I risultati degli allievi con BES sono superiori a quelli dei compagni a 
sviluppo tipico: l’effetto sulla comprensione del testo è pari a +0.38 (5 mesi di guadagno negli apprendimenti) sul riassunto a 
+0.56 (7 mesi) e sul vocabolario a +0.45 (6 mesi) (Traversetti & Rizzo, Pellegrini, 2022, in press). 
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Introduzione alla sessione 
Nel 2006, in una fase di sperimentazione e di cambiamento del mondo della didattica - era allora recente la chiusura 

dell’esperienza delle SSIS - Antonio Brusa, studioso fra i più impegnati nell'elaborazione di metodi, strumenti e tecniche 
finalizzati all'apprendimento/insegnamento della storia, intervistato a proposito dello stato dell'arte in tale settore ed in 
particolare del rapporto tra formazione universitaria e insegnamento secondario, affermava di cogliere, nella disamina 
dell'evoluzione recente, una ricorrente alternanza tra fasi di crisi e fasi di sviluppo.  

In questo movimento ondulatorio, responsabile delle ripetute “implosioni” nel processo di affinamento dell’innovazione 
dei modelli didattici, centrale –nella sua analisi della situazione di allora - appariva «l'esplosione del conflitto tra pedagogia e 
storia». Se con le SSIS «il governo, con un'operazione calata dall'alto, aveva tentato di fare coabitare due discipline [...] Questa 
coabitazione difficile [era] durata sei o sette anni [per poi terminare] con una lotta violentissima degli storici contro la 
pedagogia» a spese della didattica della disciplina (Brusa, 2006).  

Molta strada si è percorsa da quei primi faticosi tentativi di dialogo interdisciplinare: i progressi compiuti sono rilevabili, 
ad esempio, nell’esame di un testo piuttosto recente curato da Enrico Valeriani nel 2019.  

Il volume, infatti, oltre ad interrogarsi con taglio comparativo sulle prospettive della didattica della Storia in Italia e in 
Europa, ha presentato vari fertili esempi, frutto del dialogo tra storici e pedagogisti, di introduzione di pratiche innovative 
nella didattica della disciplina, il cui corpo di conoscenze appare forse il più idoneo alla formazione dell’identità dell’individuo 
e dei valori di cittadinanza (Valseriani, 2019). Alcuni studiosi, nello stesso volume, mettono però in luce come un perdurante 
nodo problematico della disciplina risieda difficoltà di trasferire progressivamente le importanti innovazioni acquisite 
nell’insegnamento della storia nei concreti percorsi scolastici, spesso ancora orientati alla semplice trasmissione di informazioni 
(Febbraro, 2019).  

Le difficoltà legate alla persistente diversità di linguaggio e di contenuti tra i due momenti fondamentali dell'apparato 
disciplinare, quello della ricerca e quello dell’insegnamento scolastico, appare una prospettiva nel cui solco risulta opportuno, 
a modo di vedere degli scriventi  continuare a concentrare gli sforzi.  

Il presente convegno e, nello specifico, i contributi presentati nella sezione per la formazione alla didattica dell’asse storico sociale, 
intendono orientarsi essenzialmente proprio in questa direzione: il legame tra il “perché” insegnare storia e 
il “come” insegnarla nei differenti contesti, temi che non possono che essere pensati in un rapporto di strutturata 
complementarità (Colavecchia, 2019-20; Guarracino & Ricci, 2018; Lastrucci, 2018) e che entrano nel vivo della questione del 
trasferimento concreto della riflessione teorica nella didattica scolastica. In questo senso, gli interventi della sezione ben si 
inseriscono in un articolatissimo dibattito su orientamenti e metodi dell’insegnamento della storia  (Donato, 2014; Ricuperati, 
2005): da quasi tre decenni gli studi hanno messo progressivamente in luce non solo la necessità di far dialogare il tradizionale 
approccio politico-istituzionale con differenti ambiti tematici della storiografia - la storia di genere, la storia sociale, la storia 
globale, etc. - ma anche la necessità di riflettere su diversi e su quali siano i contenuti più adatti a essere trasmessi nei vari 
contesti, per cogliere quegli argomenti che, trasmessi con una adeguata metodologia didattica, possano contribuire a «costruire 
la sensibilità e la consapevolezza cruciale insite nel senso della storicità» (Panciera 2016; Panciera & Zanni, 2013; Ricci & 
Colavecchia, 2019-20), nonché la costruzione progressiva dell'essere storico, quale asse fondamentale e imprescindibile della 
personalità individuale, e raccordato a impulsi evolutivi e a progetti progressivi collettivi di crescita sociale e civile (Lastrucci, 
2000; 2012; 2018).  

Due interventi di questa sezione propongono una riflessione su concreti e specifici contesti didattici e stimolano la 
riflessione su alcuni aspetti fondamentali in questo ambito quali: 1) la formazione di una consapevolezza degli strumenti 
dell’insegnamento della storia non solo dei docenti ma, in generale, di tutti gli operatori culturali coinvolti nei processi formativi 
e 2) la necessità di prestare attenzione alle specificità del pubblico di studenti cui sono rivolti gli interventi formativi e 
l’individuazione di metodologie/tematiche più opportune e “significative” . 

Alla prima sollecitazione risponde l’intervento di Claudia Fredella, Il rapporto scuola-museo per la costruzione del sapere storico: 
insegnanti e bambini in ricerca. La studiosa nel suo contributo illustra i risultati di un interessante studio di caso che ha coinvolto 
i bambini di una classe quarta primaria, un’insegnante tutor accogliente, una studentessa in tirocinio, una tutor coordinatrice 
e i servizi educativi del Museo XXX in un percorso di Ricerca-Formazione (Asquini, 2018) incentrato sul rapporto scuola-
museo. Lo studio ben dimostra, attraverso i feedback di studenti e degli altri “attori” coinvolti, come il processo di co-
progettazione costituisca una variabile fondamentale per promuovere apprendimenti significativi non solo, ovviamente, negli 
studenti ma anche in tutti gli operatori coinvolti.  

L’intervento di Rosanna Lamboglia, La ricerca per la formazione alla didattica dell’asse storico sociale nei CPIA e nelle classi 
multiculturali, prende in esame i percorsi di Primo e Secondo Livello dei Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA): 
la studiosa riflette su come, nelle classi dei CPIA e più, in generale, in classi multiculturali con diverse padronanze linguistiche, 
i docenti si trovano di fronte a contesti nei quali, ancora prima del metodo e degli strumenti didattici risulta infatti fondamentale 
l’individuazione di quali contenuti storici possono apparire interessanti, utili e significativi per la ricezione da parte di un 
pubblico di studenti molto diverso, per età e livelli linguistici, da quello presente nei percorsi didattici tradizionali.  

Altre due contributi si concentrano invece su altrettanti e rispettivi progetti che hanno per oggetto proposte di 
rinnovamento nei contenuti della didattica della storia. Fabio Fatichenti presenta un contributo dal titolo L’educazione geografica 
di fronte alle grandi sfide del mondo contemporaneo. Il quadro epistemologico disciplinare, le Indicazioni nazionali, la prassi didattica nel primo ciclo 
di istruzione: lo studioso, riflette su come sia possibile e opportuno valutare e ridefinire il ruolo dell’educazione geografica, nel 
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primo ciclo di istruzione, in ordine alle grandi sfide di “Agenda 2030” e si domanda quale ruolo può avere la Geografia, sia in 
rapporto alle altre discipline, sia in relazioni agli strumenti e sussidi complementari, anche innovativi, che potrebbero essere 
messi in campo.  

Milena Gammaitoni presenta invece una riflessione dal titolo, La violenza simbolica contro le artiste nei percorsi di istruzione in Italia 
che prevede un focus sull’educazione alla storia delle donne nelle arti e alla violenza simbolica, frutto di studi e ricerche sul 
campo, in relazione alla cancellazione della artiste dalla storia universale e la loro rappresentazione di ruoli sociali delle donne 
limitata ai loro corpi.   

Il quinto contributo, infine, fornisce un quadro aggiornato degli sviluppi del progetto pedagogico sotteso alle norme che 
prescrivono l’insegnamento dell'educazione civica e alla cittadinanza nei diversi ordini e gradi del  nostro sistema scolastico  
nazionale.  
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2.1 Valutare l’educazione civica e alla cittadinanza a scuola: il contributo della ricerca per la 

formazione degli insegnanti. 
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L’educazione civica e alla cittadinanza (ECC) è diventata uno dei principali obiettivi delle politiche educative dell’Unione 

Europea (European Parliament, 2021; UE, 2021) poichè mira, nelle sue finalità generali, a sviluppare negli studenti quelle 
competenze necessarie a comprendere i problemi attuali e ad agire in modo responsabile nella società contemporanea 
(Eurydice, 2017). In Italia, la reintroduzione dell’educazione civica (Legge 92/2019) ha dato nuovo impulso a quest’area 
curricolare e ha posto nuove sfide alle scuole per la sua erogazione. Queste sfide sono principalmente legate 
all’implementazione dell’educazione civica come materia trasversale, all’adozione di un approccio basato sulla competenza di 
cittadinanza (e quindi alla progettazione e valutazione per competenze) e alla realizzazione di attività extra-curricolari (Losito 
et al., 2021). La necessità di un curricolo trasversale, volto a rafforzare la competenza di cittadinanza degli studenti, sollecita 
scuole e docenti a ripensare la propria organizzazione, la didattica e la valutazione al fine di fornire opportunità significative 
per apprendere e praticare la cittadinanza. 

Il contributo presenta alcune riflessioni sulle competenze valutative degli insegnanti scaturite da due percorsi di formazione 
sull’ECC, mettendo in evidenza alcune aree chiave di intervento e i possibili contributi della ricerca per la formazione dei 
docenti in quest’area.  

Il primo percorso è stato realizzato in un liceo scientifico romano nell’anno scolastico 2021-2022 e ha coinvolto 12 docenti.  
Il secondo, di stampo prettamente laboratoriale, è stato condotto insieme a Iprase (Istituto provinciale per la ricerca e la 
sperimentazione educativa -Provincia Autonoma di Trento) e ha coinvolto 5 docenti di tre scuole primarie della provincia 
trentina. L’impostazione metodologica ha seguito alcuni degli asserti principali della Ricerca- Formazione (R-F), perseguendo 
dunque una impostazione partecipativa alla formazione, condotta insieme agli insegnanti; fortemente radicata nel contesto 
scolastico di appartenenza e nelle esperienze già condotte dagli stessi docenti nell’area dell’educazione civica; finalizzata allo 
sviluppo della professionalità docente, anche e soprattutto in chiave meta- riflessiva e di autovalutazione sull’agire educativo 
dei singoli partecipanti (Asquini, 2018; Nigris et al., 2020). 

I percorsi sono stati configurati quindi come congiunti e collegiali, incentrati sulla collaborazione tra ricercatori e 
insegnanti, e hanno mirato all’avvio di un processo di riflessione più ampio da parte dei docenti in relazione alla progettazione 
e alla valutazione di percorsi trasversali di educazione civica e alla cittadinanza nelle scuole di appartenenza dei docenti. Data 
l’emergenza pandemica, la formazione è stata erogata online, via google meet. I formatori hanno tuttavia cercato di configurare 
gli incontri, seppur a distanza, in maniera laboratoriale, alternando specifici momenti di approfondimento teorico e 
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metodologico ad esercitazioni da svolgere singolarmente, in coppia oppure in piccolo gruppo.  La finalità ultima era 
l’affiancamento dei docenti nella realizzazione di percorsi di educazione civica e alla cittadinanza da realizzare durante l’anno 
scolastico e la condivisione da parte dei partecipanti di riflessioni sistematiche sulle proprie prassi didattiche e valutative. 

Le due esperienze di formazione e i percorsi di ECC realizzati dai docenti permettono di evidenziare, seppur in maniera 
parziale e in relazione a singoli contesti scolastici, alcune prassi che docenti e scuole hanno messo in atto nei primi due anni 
dell’introduzione dell’educazione civica e alcune criticità in relazione all’implementazione di questa nuova materia cross-
curricolare nel primo e secondo ciclo di istruzione.  

Questo contributo analizza prassi e criticità con un focus particolare sull’ambito valutativo, che si è dimostrato essere una 
delle aree più problematiche di entrambi i percorsi. Tale problematicità è dovuta non solo alle difficoltà specifiche relative alla 
complessità dei processi valutativi nell’educazione civica e alla cittadinanza, ma anche a difficoltà più generali relative alla 
valutazione delle competenze, e alla stessa valutazione in generale. Gli aspetti critici hanno riguardato in particolare 
l’individuazione dei criteri di valutazione, le modalità con cui sono state raccolte le evidenze ed espresso il giudizio, gli strumenti 
utilizzati per raccogliere le evidenze e il coinvolgimento degli studenti nel processo valutativo. 

L’ambito valutativo permette inoltre di allargare la prospettiva sull’ECC ad altri aspetti, cruciali per la realizzazione di 
percorsi di educazione civica e alla cittadinanza e su cui scuole e docenti stanno lavorando, anche in questo caso non senza 
elementi di criticità. Questo contributo ne presenterà alcuni quali il rapporto tra progettazione/valutazione a livello di istituto 
e livello di classe (e, più in generale, la gestione dell’organizzazione tra decisioni/indicazioni prese a livello di scuola e quelle 
recepite/attuate dai Consiglio di Classe), e la coerenza tra indicazioni curricolari, approcci didattici e procedure valutative. 
Come è emerso chiaramente da entrambe le esperienze di formazione, l’allineamento tra indicazioni curricolari, didattica e 
valutazione diventa particolarmente complesso in relazione ad un’area trasversale e multidimensionale, quale quella 
dell’educazione civica e alla cittadinanza. 

A partire da queste considerazioni, la ricerca e la formazione degli insegnanti sulla valutazione (e sulla progettazione) della 
ECC diventano necessarie, soprattutto in questo triennio iniziale di introduzione dell’educazione civica nei curricoli scolastici. 
La sezione conclusiva di questo intervento evidenzierà il possibile contributo di studi condotti soprattutto a livello 
internazionale (l’indagine comparativa International Civic and Citizenship Education Study - ICCS, promossa 
dall’International Association for the Evaluation of Educational Achievement – IEA; le ricerche del Consiglio d’Europa) non 
solo alla formazione insegnanti nell’ambito della valutazione della ECC ma anche negli altri ambiti ad essa strettamente 
collegati quali la didattica e l’organizzazione curricolare e scolastica (Council of Europe, 2018; Schulz et al. 2018; 2022). 
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Il progetto mira a valutare e definire il ruolo dell’educazione geografica, nel primo ciclo di istruzione, in ordine alle grandi 

sfide di “Agenda 2030”. Le Indicazioni nazionali del 2012 privilegiano ancora temi tradizionali (orientamento, paesaggio, 
regione…). Nel 2018 il Ministero ha emanato nuove Indicazioni per rafforzare temi trasversali (educazione alla cittadinanza e 
alla sostenibilità) e la l. 92/2019 ha reintrodotto l'educazione civica. Sono segnali che occorre rinnovare il curricolo. In che 
misura i nuovi nuclei tematici affiancano quelli tradizionali nella prassi didattica? E con quale spazio, in un esiguo monte 
orario? E quale ruolo può avere la Geografia, con altre discipline, sui temi di Agenda 2030? Il progetto prevede più fasi: 1) il 
reperimento della recente bibliografia internazionale e nazionale sull’educazione geografica; 2) la valutazione di un campione 
di manuali scolastici del primo ciclo di istruzione, scelti fra quelli editi nell’ultimo decennio; 3) un’inchiesta fra un campione 
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di docenti del primo ciclo, per verificare con quali strumenti e sussidi complementari, anche innovativi, risulta implementata 
l’educazione alle grandi sfide.   
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Il presente contributo illustra i risultati di uno studio di caso che ha coinvolto i bambini di una classe quarta primaria, 

un’insegnante tutor accogliente, una studentessa in tirocinio, una tutor coordinatrice e i servizi educativi del Museo Egizio di 
Torino in un percorso di Ricerca-Formazione (Asquini, 2018) sul tema del rapporto scuola-museo nell’ambito della didattica 
della storia. Precedenti ricerche hanno rilevato come, nella cornice del tirocinio di SFP dell’Università di Milano Bicocca, venga 
raramente attivata una relazione tra scuole accoglienti e territorio e hanno indagato le rappresentazioni di museo e patrimonio 
culturale delle tutor coordinatrici, gli obiettivi di apprendimento che perseguono attraverso il dialogo con i musei nelle loro 
classi, le declinazioni di questa relazione incontrate nel loro vissuto professionale. Emerge in particolare come la co-
progettazione sia considerata una variabile determinante per promuovere apprendimenti significativi (Fredella, 2021, 2022; 
Mascheroni, 2019). 

Domande di ricerca e quadro metodologico 
Lo studio di caso si pone un duplice obiettivo: sostenere lo sviluppo professionale degli insegnanti, in formazione e in 

servizio, nella co-progettazione con il museo e indagare quali metodologie didattiche promuovano le competenze attese nei 
bambini, con un focus sulle competenze metacognitive (Zecca, 2012) e di comprensione dei quadri di civiltà (Mattozzi, 2019). 

Lo scopo della ricerca ha orientato la scelta metodologica della Ricerca-Formazione, che pone come centrale il problema 
della relazione, del «modo di porsi» (Vannini, 2018, p. 21) del ricercatore nei confronti del contesto e degli insegnanti coinvolti. 
La comunione d’intenti, funzionale a definire una cornice di senso condivisa nella quale collocare il percorso con i bambini, si 
è concretizzata attraverso l’esplicitazione delle rappresentazioni di scuola e museo, indagate nelle prime interviste con tutti gli 
attori coinvolti ed esplicitate durante gli incontri di R-F. L’analisi della documentazione (diari, lavori dei bambini, trascrizioni 
delle conversazioni), intesa come «un’esperienza di “visualizzazione” e “verbalizzazione” della pratica partecipata» (Bove & 
Sità, 2016, p. 65) e di presa in carico delle parole dei bambini nell’ottica Student Voice (Grion & De Vecchi, 2014), ha permesso 
l’individuazione di punti di forza e criticità dell’intervento nello specifico contesto producendo «un sapere utile, circoscritto e 
contestualizzato» (Cardarello, 2018, p. 45). 

Il piano della ricerca ha previsto l’utilizzo dei seguenti strumenti in tre fasi (ex ante, in itinere e post) che hanno 
accompagnato l’implementazione del percorso didattico: 

- interviste semi-strutturate a tutor accogliente (I1), tutor coordinatrice (I2), studentessa tirocinante (I3) e curatrice del 
museo (I4); 

- incontri con tutta l’equipe fissati con cadenza mensile (RF1, 2, 3, 4, 5); 

- osservazione carta/matita durante la visita e il laboratorio al museo (O); 

- conversazione con i bambini in grande gruppo condotta dall’insegnante (C1); 

- conversazioni con i bambini in piccoli gruppi condotte dalla ricercatrice (C2, 3 e 4); 

- focus group conclusivo con le insegnanti e la tirocinante (FG). 
L’analisi delle trascrizioni è stata effettuata con un sistema di codifica ispirato all’approccio costruttivista della Grounded 

Theory (Charmaz, 2016; Tarozzi, 2008), attribuendo in un primo momento etichette molto aderenti al testo e quindi 
riorganizzando e raggruppando i temi emersi in macrocategorie. All’approccio bottom up si è quindi è affiancata anche una 
codifica top down guidata dalle domande della ricerca (Krippendorff, 2004). In questa sede ci si concentrerà sull’analisi delle 
interviste e del focus group in dialogo con le parole dei bambini. Le categorie individuate sono esemplificate tramite una 
selezione di stralci di conversazione. 

Analisi dei dati                                                                            
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Nelle prime interviste emerge l’attenzione alla motivazione dei bambini (“la cosa fondamentale è che tutto quello che viene 
proposto ai bambini abbia senso per loro” I1), l’utilizzo di una didattica attiva e laboratoriale (“la mia idea di scuola è molto 
simile a quella che ho appena detto di museo, cioè di un grande laboratorio” I1; “mettere i bambini nelle condizioni di non 
essere semplicemente i fruitori della conoscenza […] ma proprio renderli partecipi” I3) e un’idea di apprendimento sociale 
per la co-costruzione dei saperi (“costruiamo insieme le conoscenze, confliggiamo, e quindi cresciamo” I2). 

Nel focus group conclusivo sono state identificate tre macro categorie: 

- la consapevolezza del cambiamento del proprio sapere pratico (“abbiamo sempre lavorato per mappe, però io ero 
una che sottolineava tutto il libro, quindi faccio fatica anche io a trovare le parole chiave. Probabilmente lì c’è una mia 
influenza.” FG); 

- la R-F come strategia di connessione tra formazione iniziale e formazione permanente (“mi sono sentita anche un 
punto di forza per il gruppo di tirocinio […] è stato arricchente non solo per me qui dentro o per voi, ma anche con le mie 
colleghe universitarie che non hanno avuto la possibilità di viversi certe cose” FG);  

- la sostenibilità della co-progettazione tra scuola e museo (“quello che mi sembra di aver letto erano obiettivi diversi 
per ogni persona coinvolta” FG). 

Dal confronto tra le categorie del focus group e le valutazioni dei bambini emergono sia elementi di accordo, sia 
discrepanze in particolare su: la modalità di relazione dell’insegnante, la sua comunicazione (“le domande della maestra ci 
hanno fatto incuriosire e cercare di andare a trovare le informazioni” C3) e le criticità dell’attività proposta in museo (“lo stile 
comunicativo della guida non li ha fatti sentire inclusi o protagonisti del percorso che stavano vivendo” RF4, “secondo me 
doveva farci partecipare di più facendoci scoprire la soluzione e non dandocela subito” C1, “avevano la loro scaletta, dovevano 
andare avanti come un treno” RF 4). 

Conclusioni e futuri sviluppi 
Lo studio di caso ha permesso di identificare punti di forza e criticità del percorso ed emerge con chiarezza come la Ricerca-

Formazione abbia sostenuto l’attitudine alla riflessività, all’autoanalisi e autovalutazione necessarie per promuovere sviluppo 
professionale negli insegnanti coinvolti, sia in formazione sia esperti. In merito agli aspetti disciplinari, i bambini mettono in 
luce la difficoltà e la scarsa significatività di uno studio mnemonico della Storia, posizione sostenuta anche dagli insegnanti che 
sottolineano la necessità di promuovere l’apprendimento all’interno di un percorso di ricerca e le criticità delle strategie adottate 
durante l’uscita al museo. 

Con l’intento di promuovere un miglioramento dei processi formativi questi dati sono stati proposti quale un punto di 
partenza per riprogettare, co-progettando insieme con i bambini, un nuovo percorso durante il successivo anno scolastico. 
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2.4. La violenza simbolica contro le artiste nei percorsi di istruzione in Italia. 
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Sarà presentata una riflessione sull’educazione alla storia delle donne nelle arti e alla violenza simbolica, frutto di studi e 

ricerche sul campo, in relazione alla cancellazione delle artiste dalla storia universale e la loro rappresentazione di ruoli sociali 
delle donne limitata ai loro corpi.  
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Ancora oggi sia  le donne che gli uomini entrano nel mondo della conoscenza con la convinzione di non avere alle proprie 
spalle un’identità storica sedimentata anche dalla presenza femminile nei diversi ambiti della vita creativa e intellettuale. E’ 
evidente che una mancata consapevolezza storica-sociale non può in alcun modo contrastare la violenza maschile e i 
femminicidi (attualmente una donna ogni 3 giorni viene uccisa in Italia, nel mondo 1 ogni 12 minuti), che sono il prodotto di 
modelli culturali e famigliari secondo i quali la donna non è protagonista della storia. Anche l’ultima disposizione del Ministero 
dell’Educazione (gennaio 2020) prevede che per il concorso di abilitazione alla docenza nelle scuole superiori, nella prova di 
italiano sia sufficiente conoscere 2 scrittrici del ‘900. 

Non si può ignorare il retaggio culturale del silenzio storiografico sulla presenza delle donne come soggetti attivi nella 
storia. Il lavoro esegetico non può neutralizzare le differenze per mezzo di un discorso monologico, che impone stereotipi alla 
socializzazione delle nuove generazioni.  Per esempio nei manuali di storia della musica italiani non c’è traccia delle presenze 
femminili, sia nella composizione che nella esecuzione, quando nel  New Grove of Music se ne contano 900, presso Oxford 
Library 1.500, la Fondazione “Donne e Musica” registra 27.000. La mancanza di consapevolezza delle proprie origini storiche 
sociali indebolisce ogni essere umano che si trova di fronte al proprio futuro e alla strutturazione della propria personalità. 

«Le donne sono prima descritte e poi raccontate, molto prima che parlino esse stesse. Solo le immagini letterarie sembrano, 
a volte, godere di una maggiore profondità; votate nei secoli al silenzio della riproduzione, ombre nella storia, vivono l’arte 
nell’intimità dei conventi, sottomesse nelle loro case, un’arte che non vale la pena di essere tramandata». Eppure i modelli 
comportamentali e i valori sono trasmessi dalle donne (balie, istitutrici, madri, insegnanti), sono loro ad avere un ruolo 
istituzionale nella socializzazione dei bambini. È significativo il fatto che Santa Cecilia, patrona della musica, simbolo di uno 
dei più prestigiosi conservatori del mondo, non fu mai musicista.  

Cecilia era una ragazza patrizia che volle consacrarsi alla verginità tanto che fece convertire il suo sposo al cristianesimo, e 
per questo motivo furono entrambi condannati a morte. In seguito Cecilia fu canonizzata e raffigurata con uno strumento 
musicale tra le braccia. Le artiste sono state oggetto di censura, pregiudizi e stereotipi ghettizzanti e marginalizzanti, tanto da 
stigmatizzarle in una doppia devianza: quella di essere donne ribelli ai costumi dell’epoca (folli o ninfomani), quella di essere 
artiste e dunque per tradizione individui devianti, o stravaganti nel migliore dei casi. Sorprenderà scoprire che la maggioranza 
di loro nasce in famiglie di artisti e in condizioni socialmente elitarie, conducendo di solito una vita privata abbastanza 
tradizionale: si sposarono, pur studiando e creando opere musicali, divennero madri, aprirono scuole, insegnarono nei 
Conservatori, fecero rappresentare le proprie Opere. Resta però impossibile, ad oggi, fondare queste affermazioni basandosi 
su dati statistici.  

In Italia i censimenti dell’Istat non considerano il “lavoro creativo” che non é nominato, forse fa parte del libero 
professionismo, della non occupazione. Sembra una categoria inutile, relegata alle indagini sulla fruizione delle arti, al così 
detto loisir, al tempo libero, dimenticando di investigare la vita degli artisti e delle artiste, la trasformazione della loro identità.  
Conoscere il passato costringe a chiedersi da una parte come e perché, a distanza di secoli, in contesti radicalmente diversi, 
possano riaffiorare, travestiti nei panni della modernità, aspetti arcaici del rapporto fra sessi, trasmessi dalle narrazioni maschili 
nel sistema artistico e mediatico che implicitamente e subdolamente li propone come modello, dall’altra parte, dal XX secolo 
le donne si rappresentano, e narrano di se stesse in ribellione al “dominio maschile”.   

Mentre l’Occidente convive con stereotipi duri a morire (Cfr. Gammaitoni, 2021 SEdM su problemi di linguaggio e di 
direzione d’orchestra femminile), in Medioriente alcune musiciste emergono ribellandosi alla dominazione religiosa e politica: 
esemplare è la storia di Negin Khpolwak, la prima direttrice d'orchestra di cui si ha notizia grazie ai mass media e ai social 
network. Negin non porta il velo, ha vent’anni ed è ribelle al potere talebano che le impediva di studiare musica, tanto che 
durante un suo concerto un kamikaze si è fatto esplodere in platea.  

La giustizia sociale deve essere dunque ridefinita, re-immaginata e condivisa, utilizzando nuove narrazioni, ricostruendo 
universi simbolici.  

Non sarà un caso che le maggiori sociologhe dell’arte del XX secolo siano donne: Vera Zolberg, Janet Wolff, Nathalie 
Heinich, le quali tentano di superare posizioni normative, andando verso direzioni più vicine all’antropologia e alla pragmatica, 
non più unicamente rivolte alla spiegazione degli oggetti e dei fatti, ma aperte alla comprensione delle rappresentazioni.  
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2.5. La ricerca per la formazione alla didattica dell’asse storico sociale nei CPIA e nelle classi 

multiculturali. 
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Il contributo vuole essere una riflessione sulla didattica della storia in contesti di apprendimento multiculturali, quali sono 

i percorsi di Primo e Secondo Livello dei Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA). Nelle classi dei CPIA e più 
in generale, in classi multiculturali con diverse padronanze linguistiche, quale deve essere l’approccio alle fonti storiche e quale 
l’approccio alla conoscenza storica?  Nei contesti di apprendimento multiculturale, ancora prima del metodo e degli strumenti 
didattici – ovvero sul come insegnare storia e cosa insegnare nella disciplina – risulta infatti fondamentale che un insegnante 
si chieda anche cosa un ragazzo di lingua non italiana si aspetta dall’insegnamento del curricolo di storia.  

La questione non è affatto banale, né secondaria, se si considerano i diversi quadri culturali di provenienza dei discenti o 
le pregresse storie di apprendimento, maturate nei Paesi di cittadinanza.  Non è detto, infatti, che la risposta del perché si 
studia la storia a scuola abbia per tutti la stessa declinazione.  

Né il fine ultimo dello studio della storia, ovvero la consapevolezza storica, né la competenza storica, ovvero riconoscere 
nei fatti storici un problema di natura storica, sono di per sé automaticamente motivanti, significativi e immediati. Quale 
consapevolezza storica, infatti, si può creare in un apprendente a cui quella storia non appartiene o non appartiene ancora? 
Quale problema di natura storico riconosco, se quella storia non fa parte del mio orizzonte culturale? Occorre, dunque, dare 
una nuova risposta al perché insegnare storia nelle classi multiculturali, coerente ai vissuti e pedagogicamente utile, in cui 
l’apprendente alloglotto si possa riconoscere. Il contributo, in tal senso, propone una possibile risposta.  

Una seconda parte del contributo affronta pertanto la questione che discende da queste riflessioni e riguarda in modo più 
specifico la formazione degli insegnanti di storia. Oltre infatti le tendenze didattiche attuali (Global history, Storia delle donne 
e di genere, Storia dell’ambiente, Microstoria, ecc.), che tipo di temi storici il docente di storia deve padroneggiare quando 
insegna in contesti di apprendimento multiculturali? Il contributo conclude raccontando l’esperienza di un approccio 
lessiculturale e per immagini nell’insegnamento della storia nelle classi del CPIA del Primo Livello - Primo Periodo didattico. 
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La sfida della formazione insegnanti nell’ambito delle STEM 

Le indagini internazionali (OCSE PISA, 2018; IEA TIMSS, 2019) evidenziano da tempo le difficoltà della scuola italiana 
nel garantire agli studenti la possibilità di raggiungere livello di competenza adeguati nelle discipline scientifiche. Tali difficoltà 
determinano, come conseguenza, una minore attrattiva per gli studi scientifici in ambito universitario nonostante numerosi 
rapporti internazionali mostrino come la richiesta dei lavori negli ambiti delle discipline STEM (Science, Tecnology, 
Engeneering, Mathemathic) triplicherà nei prossimi anni rispetto ai lavori tradizionali (MGI, 2017).  

I dati, che mostrano anche un marcato divario di genere (appena il 35% le studentesse si orientano verso studi scientifici), 
sembrano segni evidenti di un problema culturale che, quasi sicuramente, si collega a difficoltà sul piano pedagogico e didattico.  

Nel nostro Paese appare particolarmente critica la situazione nei livelli della scuola secondaria dove, per altro, si assiste 
anche a preoccupanti fenomeni di dispersione scolastica. Uno degli elementi critici è probabilmente rappresentato da un 
inadeguato meccanismo di formazione iniziale degli insegnanti, in particolare sul piano delle competenze pedagogiche e 
metodologico didattiche, dal momento che nessuna delle numerose riforme successive alle SSIS, ciascuna delle quali 
incompiuta e al tempo stesso precaria (FIT, PAS, TFA, 24CFU) ha preso davvero e seriamente in considerazione un lavoro 
di riflessione sui temi della trasposizione didattica, della postura epistemica, dell’attenzione ai mediatori, in particolare quelli 
tecnologici. Le testimonianze dei docenti in formazione, che hanno attraversato i percorsi via via offerti dalle università negli 
ultimi decenni, smascherano con allarmante regolarità situazioni nelle quali gli stessi formatori propongono, nella forma delle 
classiche lezioni frontali, più contenuti disciplinari di perfezionamento che non indicazioni su come affrontare l’insegnamento 
della disciplina. Per quanto diverse ricerche internazionali sulle opinioni degli studenti universitari rispetto al profilo 
dell’insegnante efficace concordino nel dipingere una figura dotata di molteplici competenze trasversali (Koutrouba, 2012; 
Malikow, 2006; Onwuegbuzie et al., 2007), sembra poi che gli stessi corsisti dei percorsi di formazione all’insegnamento 
sovente sembrino uscire dal quinquennio universitario aderendo a credenze datate rispetto ai processi di insegnamento e 
apprendimento, legate all’illusione applicazionista che l’esperto di una certa disciplina possa, in quanto tale, automaticamente 
trasformarsi in esperto didatta. Magari con l’appoggio a qualche ricetta pedagogica buona per tutti i contesti, nell’illusione, in 
questo caso, che un tecnicismo didattico possa venire in soccorso in ogni situazione.  

Forse più che per altre discipline, è necessario che la formazione degli insegnanti dell’asse scientifico – tecnologico passi 
per la proposta di modalità didattiche attive, con un accento posto sulle attività laboratoriali, delle quali si dovrebbero fare 
apprezzare peculiarità e potenzialità di stimolo di atteggiamenti positivi e propositivi dei discenti in occasioni autentiche di 
apprendimento, tali da sollecitarne il ragionamento logico e le capacità creative. In una simile prospettiva, il panorama degli 
artefatti e dei mediatori didattici ormai disponibili può consentire finalmente uno scarto dalla tradizionale didattica trasmissiva 
verso concezioni più profonde del processo di insegnamento e apprendimento.  

Viviamo un momento storico nel quale la tecnologia informatica “è strumento abilitante, connettore e volano di 
cambiamento” (MIUR, 2015:26): nell’ambito della formazione degli insegnanti, una volta prese le distanze da fenomeni di 
acritica e incondizionata adesione a qualunque proposta purché digitale (Ranieri, 2014), si possono immaginare strategie e 
percorsi che facciano della tecnologia un effettivo strumento per il sostegno di chi deve provvedere a formare insegnanti 
all’altezza dei compiti richiesti dalla contemporaneità.   

Gli interessanti contributi presentati in questa sessione mostrano la ricchezza delle sperimentazioni e delle ricerche in corso 
di svolgimento in tante realtà italiane e che rappresentano altrettanti modelli da cui partire per ripensare l’insegnamento delle 
STEM nella scuola italiana e mettere le basi per il cambiamento. 
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3.1. Nuove sfide nell’insegnamento e apprendimento delle scienze nella scuola primaria. 
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Le ultime indagini internazionali (quali ad esempio: OCSE PISA, 2018; IEA TIMSS, 2019) hanno evidenziato le difficoltà 

degli studenti italiani nel raggiungere un adeguato livello di competenza nelle discipline scientifiche. Inoltre, ciò a cui si assiste 
da tempo nel contesto scolastico italiano, è un forte calo di interesse e motivazione da parte degli alunni verso lo studio di 
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queste materie. Garantire un’educazione scientifica adeguata dei futuri cittadini, tuttavia, è di fondamentale importanza per 
una società, come quella attuale, in continua evoluzione e trasformazione. Una delle possibili cause sottese alle difficoltà 
manifestate dagli studenti può essere ricondotta al fatto che l’insegnamento scientifico risulta problematico soprattutto per i 
docenti di scuola primaria, la maggior parte dei quali non ritiene di avere avuto una formazione sufficientemente approfondita 
in relazione a queste discipline e, di conseguenza, non si considera adeguata al compito educativo in campo scientifico 
(Michelini et al., 2015). In questo contesto emerge il ruolo chiave della conoscenza professionale degli insegnanti, che è alla 
base della possibilità di promuovere nei discenti atteggiamenti positivi verso la scienza e apprendimenti significativi che 
possano garantire il successo formativo.  

In questo progetto di ricerca si è voluto investigare il costrutto del Pedagogical Content Knowledge, PCK, (Shulman, 1986; 1987) 
nel contesto della formazione iniziale degli insegnanti, coinvolgendo i futuri docenti di scuola primaria e dell’infanzia del corso 
di laurea in Scienze della Formazione Primaria. L’obiettivo del percorso ideato è di promuovere lo sviluppo e il miglioramento 
delle loro competenze didattiche in ambito scientifico, oltre a favorire il cambiamento di convinzioni e pratiche. In particolare, 
nella didattica delle scienze, il costrutto pedagogico di riferimento è il Refined Consensus Model del PCK (Carlson et al., 2019), 
che rappresenta la versione più recente, condivisa dalla comunità scientifica internazionale, dell’idea originaria di Shulman di 
cercare di caratterizzare e rappresentare quella forma specializzata di conoscenza posseduta dagli insegnanti che li qualifica 
nella loro professione. Sebbene molti studi si siano concentrati sulla cosiddetta conoscenza “dichiarativa” dei Pre-Service 
Teachers, PTSs, (Kind, 2017) o sulla conoscenza sottesa alle decisioni da loro intraprese nella progettazione delle lezioni 
(Frederik et al., 1999; Friedrichsen et al., 2009), che rappresentano l’aspetto più “statico” del PCK, poche ricerche hanno 
considerato la conoscenza che i PSTs attivano e utilizzano in contesti simili alle reali situazioni di apprendimento. L’obiettivo 
è quindi quello di indagare la cosiddetta conoscenza “utilizzabile” dei PSTs in riferimento all'insegnamento delle scienze. Nello 
specifico, utilizzando la video-analisi, si è cercato di esplorare e caratterizzare la natura di alcune forme di usable knowledge 
(concettualizzazione che si può ricondurre al PCK “messo in atto”, nel suo aspetto più “dinamico”), ossia di quella conoscenza 
che sta alla base sia dell'analisi di eventi di apprendimento in classe che del processo educativo messo in atto nel momento in 
cui gli insegnanti prendono decisioni (Kersting et al., 2012). Il campione di riferimento, coinvolto nella ricerca, è costituito 
dagli studenti-insegnanti del V anno del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Università Cattolica del 
Sacro Cuore di Brescia. La scelta del campione è legata al fatto che non vi sono in Italia studi significativi che misurino il 
costrutto del PCK per i futuri insegnanti di scuola primaria. Inoltre, la maggior parte dei lavori presenti in letteratura, utilizzano 
campioni ristretti (<50 docenti), coinvolgendo insegnanti in servizio nella scuola secondaria, soprattutto di secondo grado. Il 
contesto di scuola primaria è stato scelto, infine, perché le evidenze di ricerca mostrano come sia possibile iniziare ad introdurre 
pratiche scientifiche relativamente complesse sin dai primi gradi di istruzione, cercando di favorire negli allievi lo sviluppo di 
modi di pensare scientifici ad un livello adeguato alle loro capacità cognitive (Gagliardi & Giordano, 2014). La metodologia 
che si è scelto di adottare è basata sulla video-analisi come strumento per lo sviluppo professionale dei docenti perché possiede 
una «capacità unica di catturare la ricchezza e la complessità dell’attività in classe» (Gaudin & Chaliès, 2012). Il video, infatti, 
offre la possibilità di “immergersi” in situazioni didattiche autentiche e di osservare pratiche proprie o altrui in contesti d’aula 
reali (Santagata et al., 2007; Seidel et al., 2013). La ricerca sottolinea come gli insegnanti, attraverso l’analisi guidata di opportune 
sequenze video, possano migliorare notevolmente le proprie competenze didattiche. Perché i docenti possano imparare 
dall’insegnamento, tuttavia, è necessario che abbiano acquisito abilità di riflessione sistematica in relazione al processo di 
insegnamento e apprendimento (Santagata, 2010). Il costrutto del PCK si intreccia strettamente con quello della professional 
vision degli insegnanti, che la video-analisi promuove attraverso lo sviluppo di quelle abilità analitiche e riflessive, noticing e 
reasoning, utili a sostenere il cambiamento di convinzioni e pratiche didattiche (Barnhart & van Es, 2015; Seidel & Stürmer, 
2014; Sherin & van Es, 2009).  

I video e i materiali utilizzati con gli studenti-insegnanti del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria sono stati 
realizzati nell’ambito di un progetto sulla termologia, basato sulla progressione verticale nell’insegnamento, che deriva dal 
modello del curriculum a spirale di Bruner (1960), condotto dalla classe prima alla classe quinta in una scuola primaria di 
Brescia nell’anno scolastico 2021-2022. Le attività proposte agli studenti-insegnanti per indagare le domande di ricerca, si sono 
poste come obiettivo il cercare di capire che cosa caratterizzi le capacità di noticing dei PSTs e quali siano le loro abilità di 
“prestare attenzione”, “dare un senso” e “decidere come rispondere” alle diverse forme di evidenza del pensiero degli studenti 
(Chan, 2021; Santagata & Guarino, 2011; van Es, 2011; van Es et al., 2017; Walkoe et al., 2020). Si è cercato, pertanto, di 
ampliare lo sguardo di analisi per indagare anche una delle basi della conoscenza professionale dei docenti, legata al PCK 
“messo in atto”, in particolare la dimensione della comprensione del pensiero degli studenti (KSU – knowledge of students 
understanding). Dall’analisi del pensiero degli alunni, infatti, un docente può imparare a sviluppare uno sguardo critico prestando 
attenzione ai dettagli e sviluppando un approccio strutturato e generativo volto a favorire la riflessione sulle pratiche (van Es 
& Santagata, 2016).  
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La formazione continua del docente è uno strumento imprescindibile per la creazione di un bagaglio professionale 

dinamico e in grado di fronteggiare le nuove sfide educative, tra le quali spicca l’educazione all’uso delle tecnologie digitali. In 
tal senso, occorre progettare percorsi che prevedano: attività pratiche individuali e collaborative, preferibilmente rivolte alla 
creazione di oggetti utili alla pratica didattica (Lakkala & Il5); uno spazio dedicato alla sperimentazione di metodologie e 
strumenti oggetto della formazione (Albion et al., 2015; Ellerani, 2016), con il supporto di tutor e dei pari (Galliani, 2009); un 
orientamento sistematico alla riflessione individuale e collettiva sulle pratiche e gli apprendimenti (Grion, 2011; Perrenoud, 
2001; Schön, 1993). La riflessione, in particolare, garantisce al docente la possibilità di integrare nella propria pratica 
professionale gli strumenti digitali in relazione a metodologie specifiche (Bortolotti, 2022; Sansone & Ritella, 2020), tenendo 
conto dei vincoli e delle opportunità offerte dal contesto classe e organizzativo in cui opera quotidianamente (Michelini, 2016). 

Contesto. Il contesto dello studio è il Master universitario di I livello “Tecnologie per l’apprendimento e per lo sviluppo di 
competenze” (TASK), erogato dall’ateneo Unitelma Sapienza di Roma in modalità e-Learning tramite Moodle.  

Il percorso - rivolto a docenti in servizio di ogni ordine e grado - unisce alla fruizione autonoma dei contenuti, diverse 
attività online, le e-tivities (Sansone, 2020) così da massimizzare le possibilità di apprendimento esperienziale. Nei 5 moduli 
del Master si alternano, quindi, fruizione dei contenuti, verifica autonoma delle conoscenze tramite quiz, e e-tivities, in un 
processo circolare sostenuto dalla continua e multimodale riflessione critica su quanto appreso e sperimentato in prima 
persona, al fine di massimizzarne le ricadute effettive sulla pratica didattica. Tra le attività di riflessione critica, spicca la 
“Riflessione di fine modulo” ovvero un questionario semi-strutturato in cui i discenti sono sollecitati a riflettere sul percorso 
del master e sul proprio apprendimento in modo guidato e strutturato a riconoscere le ricadute di questi aspetti sulle pratiche 
didattiche personali future. 

Obiettivi e metodo 
Lo studio esamina le riflessioni di fine modulo dei corsisti della prima edizione del Master TASK (a.a. 2020-2021) attraverso 

una analisi qualitativa delle risposte fornite al termine dei primi 4 moduli del percorso (N=127). Le analisi qualitative condotte 
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sulle risposte da tre giudici indipendenti e fondate sulla Grounded Theory (GT; Strauss & Corbin, 1998) si sono basate sulla 
finalizzazione iniziale di un sistema di 3 categorie e 11 indicatori (Tab.1) reciprocamente esclusivi e collettivamente esaustivi. 

 

 
Tab.1: Il sistema di categorie 

 
Le risposte sono state suddivise in 256 segmenti in funzione dei differenti nuclei concettuali emersi, successivamente 

attribuiti ai diversi indicatori secondo un accordo inter-giudice quasi perfetto (K di Cohen; K= 0.99). 
Risultati. Le analisi mostrano una prevalenza di enunciati (Tab. 2) riferibili alle Riflessioni su sé stessi (59.24%), in particolare 

su Sé stessi nel Master (SS) (N=43; 27.39%) (“opportunità di sentirsi parte di un tutto dove non esistono ruoli predefiniti e ognuno può essere 
semplicemente ciò che è; per tutto questo penso che per me potrebbe diventare un punto di svolta, professionalmente e non”), nonché sullo 
svilupparsi di una forma mentis riflessiva (“Grazie agli interventi degli insegnanti e ai webinar in modalità sincrona sono riuscita a comprendere 
e pormi nuove domande, a dissipare dubbi e a sviluppare nuove riflessioni”). 
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Tab. 2: Categorizzazione dei segmenti. 

Segue la categoria delle Riflessioni sul Master (40.38%), a partire dal percorso nel suo complesso (TK) (N=64; 59.81%) di 
cui i docenti riconoscono il valore aggiunto (“Quando ho iniziato il master TASK lo pensavo forse un po’ più impegnativo degli altri corsi 
on line, per la durata e perché erogato da un’Università, ma non avrei certo immaginato che mi avrebbe costretta a così tanta riflessione su di me. 
[…] TASK è un altro mondo. Per gli argomenti, per come sono esposti, per le attività collegate, tanto coinvolgenti quanto faticose, per la ricchezza 
e la varietà dei contenuti, per l’attualità innovativa dei tanti strumenti messi in grado di padroneggiare”). Questo aspetto è strettamente 
collegato, da un lato, all’Approccio Esperienziale (AE) (N=20; 18,69%), che permette di testare e consolidare gli 
apprendimenti sul campo (“Ciò che sto apprezzando in particolare è la possibilità di mettere immediatamente in pratica le conoscenze. Il mio 
timore iniziale era proprio quello che dalla teoria non si passasse al contesto reale, ma […] è stato l'occasione per mettersi alla prova e testare nella 
pratica le conoscenze acquisite”), dall’altro, a quello Collaborativo (AC), che garantisce, seppur con dispendio di energie, di 
arricchirsi umanamente e professionalmente (“Il Master TASK [...] è soprattutto una grande opportunità che mi permette di relazionarmi 
con colleghi e professionisti che mi arricchiscono come persona e come docente”). 

Conclusioni. Proporre percorsi formativi efficaci per gli insegnanti è un'azione imprescindibile per migliorare il sistema 
educativo nazionale. La letteratura fornisce importanti indicazioni a riguardo: garantire percorsi attivi, collegiali e collaborativi 
in cui il docente possa sperimentare metodologie e strumenti (digitali e non) in prima persona e con il supporto di tutor e di 
pari; percorsi in cui la riflessione sulle pratiche e per le pratiche diventi una prassi. Il presente studio ha riportato le riflessioni 
di docenti iscritti ad un Master che fa sue queste caratteristiche. I risultati mostrano effetti positivi nelle direzioni attese: 
gradimento del percorso, in particolare delle attività riflessive proposte, che evidenziano come il sentirsi parte di una comunità 
che apprende collaborativamente e mette in pratica quanto esperisce sia un beneficio percepito dagli insegnanti a vantaggio 
del proprio bagaglio professionale e relazionale. 
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Quali sono le scelte metodologiche e pedagogiche più adeguate all’introduzione della robotica nella scuola dell’infanzia? È questa la domanda 

da cui è scaturito il complesso processo di ricerca-azione che illustriamo nel presente contributo. 
Tra il 2016 e il 2018 la Federazione provinciale Scuole materne (FPSM) e la Fondazione Bruno Kessler (FBK) di Trento 

hanno condotto uno studio (Robobimbi) volto a indagare le rappresentazioni mentali dei robot in bambini di età compresa 
tra 3 e 6 anni (Monaco et al, 2020). Dal punto di vista teorico, Robobimbi si colloca in una prospettiva socio-costruttivista di 
matrice vygotskiana (Vygotskij, 1934; Rogoff, 1990; Bruner, 1996; Pontecorvo, 1999), secondo la quale l’interazione sociale 
significativa tra bambini, e tra questi ultimi e gli adulti, rappresenta il più potente motore di qualunque forma di sviluppo e di 
apprendimento, sin dai primi mesi di vita.  

I contesti educativi come la scuola dell’infanzia rappresentano, dunque, dei luoghi privilegiati di socializzazione culturale (Ochs 
& Schieffelin, 1994), al cui interno i giovani membri della società possono arricchire il proprio “tool-kit” (Bruner, 1996) di 
attrezzi culturali - primo tra tutti il linguaggio/discorso - via via più complessi e raffinati. 

Rispetto all’introduzione delle nuove tecnologie in un contesto di questo tipo, l’ottica in cui si è mossa la ricerca Robobimbi 
intende la robotica come uno strumento “neither good nor bad; nor it is neutral” (Kranzberg, 1986): essa non crea “dal nulla” 
nuove pratiche sociali né tanto meno educative, dal momento che interagisce sempre con un sistema di pratiche già presente 
e consolidato (Mancini & Ligorio, 2007; Monaco et al., 2020; Zucchermaglio, 2000).  

In altri termini, la progettazione educativo-didattica e la riflessione sulla dimensione innovativa della funzione professionale 
dell’insegnante rappresentano gli unici possibili capisaldi di qualsivoglia “innesto tecnologico” a scuola. 

La robotica, quindi, può diventare un interessante strumento metodologico al sostegno dei processi sociali di 
apprendimento dei bambini a due condizioni:  

1) in quanto “tool culturale”, essa deve essere oggetto di riflessione formativa in un’ottica practice-based (Little, 2012); 
2) tale azione riflessiva diventa notevolmente più efficace e situata se si fonda sulla consapevolezza di quello che i bambini 

tra 3 e 6 anni pensano e conoscono dei robot.  
La ricerca Robobimbi ha messo in evidenza la straordinaria ricchezza delle rappresentazioni infantili attorno alla robotica 

(Monaco et al., 2020). Parafrasando Muntoni (2005), è stato assolutamente evidente che i bambini “pensano difficile” anche 
quando l’oggetto dei loro pensieri sono i robot. 

A partire dai primi risultati di quello studio, il gruppo di ricerca ha avviato un lavoro di progettazione di percorsi formativi 
– rivolti agli insegnanti – che non fossero intesi come “pacchetti tecnici” di informazioni da trasmettere ai partecipanti, ma 
piuttosto come contesti riflessivi e co-costruiti al cui interno provare ad avviare processi trasformativi incentrati sulle pratiche 
quotidiane dei partecipanti stessi. 

La prima versione della formazione sulla robotica educativa nella scuola dell’infanzia, messa in atto nell’anno scolastico 
2020/2021 con 11 scuole associate alla Federazione, fondava la propria esistenza su alcune esperienze “sperimentali” condotte 
da un gruppo di insegnanti esperte che avevano preso parte a Robobimbi e che avevano proposto la BeeBot come strumento 
al servizio dei processi di apprendimento dei bambini (es. partecipazione, co-costruzione di narrazioni, ricerca osservativa 
condivisa, etc.).  

Visto il periodo storico in cui si collocava (situazione pandemica internazionale e rispettivi protocolli igienico-sanitari), si 
è trattato di un percorso svolto interamente in modalità online che ha consentito di progettare e sperimentare scelte 
metodologiche pressoché inedite (Mich et al., in valutazione). Ad esempio, a differenza di quello che accade di solito, le 
insegnanti sono state attivamente implicate nell’esperienza formativa – attraverso un laboratorio di robotica creativa (Nappi, 
2014) – prima ancora che avesse inizio l’effettivo processo formativo. 

Questa formazione, da intendersi come un’esperienza pionieristica generata da un processo partecipato a vari livelli da 
bambini e adulti, è stata orientata a sostenere nuove competenze professionali attraverso la trasformazione delle azioni situate 
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delle insegnanti partecipanti, andando ben oltre il paradigma tradizionale della trasmissione-acquisizione delle conoscenze 
(Monaco & Zucchermaglio, 2021). 

In un’ottica di virtuosa circolarità tra ricerca, azione formativa/riflessiva e progettazione educativo-didattica, a partire 
dall’anno scolastico 2020/2021 è stato avviato un ulteriore processo di sperimentazione che avrebbe poi condotto alla 
configurazione di una seconda versione del percorso formativo sulla robotica educativa (rivolto a 7 scuole dell’infanzia che 
non avevano alcun tipo di esperienza in merito). 

Alcune scuole, infatti, sono state coinvolte in un interessante processo di co-design di un nuovo kit di robotica (i-Code), 
realizzato da Edutech con la collaborazione di FBK. I bambini e gli insegnanti hanno assunto il posizionamento di veri e 
propri “ricercatori di robotica” e, attraverso le loro esplorazioni/ricerche – condotte rigorosamente in piccoli gruppi eterogenei 
per età, genere e competenze (Monaco & Zucchermaglio, 2021) – hanno fornito al gruppo di co-design dei preziosi feedback 
sulle caratteristiche strutturali e funzionali di i-Code. Si tratta di uno strumento che intreccia in maniera innovativa la fisicità 
delle tessere di programmazione (che hanno un meccanismo di incastro simile al puzzle) con la multimodalità tecnologica di 
un tablet e di un’apposita App. 

Le prime evidenze di questa ulteriore sperimentazione hanno fornito delle significative indicazioni nell’ottica di ri-
progettare il percorso formativo rivolto agli insegnanti, inserendo anche i-Code tra i kit di robotica da proporre in prima 
istanza agli adulti e successivamente ai bambini (insieme a strumenti come Cubetto, BeeBot e Lego WeDo). Ad esempio, si è 
visto quanto – all’interno di una solida cornice progettuale – le tessere fisiche abbiano avuto un ruolo predominante rispetto 
alle componenti tecnologiche (tablet e App) oppure come, in un contesto di costruzione di ragionamenti collettivi in piccolo 
gruppo, i-Code possa rappresentare uno strumento sollecitante nell’ottica di innescare processi narrativi intesi in senso 
bruneriano (Bruner, 1992). 

Dal punto di vista metodologico, la formazione scaturita dai vari progetti di ricerca-azione (tra loro strettamente connessi 
e interrelati) si è sempre fondata su due capisaldi: da una parte un approccio incentrato sulle pratiche educativo-didattiche 
situate (practice-based) e dall’altra la scelta del lavoro in piccolo gruppo come cifra distintiva non solo delle esperienze fatte a 
scuola con i bambini (Monaco & Mancini, 2020; Pontecorvo et al., 1991), ma anche del processo formativo a livello adulto. 
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tecnologie, 98-119. Il Mulino.  
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3.4. Il diario dell’insegnante come strumento per l’analisi, la riflessione e la riprogettazione 

della pratica: l’esperienza dei Laboratori del sapere. 
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I Laboratori del sapere (LS) sono una nuova proposta di Avanguardie educative nata dalla collaborazione fra Indire e la rete 

toscana dei Laboratori del sapere scientifico (LSS). Pensato inizialmente per l’ambito STEM, l’approccio si pone come obiettivo 
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quello di superare una didattica esclusivamente trasmissiva, con percorsi in verticale per tutti i gradi scolastici (dall’infanzia al 
biennio della scuola secondaria di II grado) che, partendo dall’osservazione dei fenomeni consentono agli studenti di costruire 
in maniera graduale concetti e competenze di tipo scientifico. Momento fondamentale di questa costruzione è la fase di 
verbalizzazione individuale, in cui ciascuno studente esplicita, possibilmente per scritto, le proprie osservazioni o 
interpretazioni del fenomeno osservato. Queste, raccolte e analizzate dall’insegnante, permettono a quest’ultimo di organizzare 
momenti di confronto e di discussione in cui tutte le posizioni espresse vengono prese in considerazione per costruire 
esperienze o esperimenti di convalida e giungere a definizioni o  concettualizzazioni condivise (Fiorentini, 2018).  

Nel corso di questi ultimi due anni Indire ha organizzato un percorso di ricerca-formazione collaborativa finalizzato a 
trasferire l’esperienza toscana ad altre scuole. Gruppi di docenti di tutta Italia insieme a ricercatori ed esperti disciplinari si 
sono incontrati periodicamente online per progettare e mettere in atto in aula alcuni percorsi didattici di scienze che seguono 
questo approccio. Il percorso ha previsto la condivisione fra pari di tutti i momenti, da quello di progettazione all’analisi in 
itinere e finale delle pratiche. Nel momento della messa in atto, essenziale per lo sviluppo dell’attività sono stati l’osservazione 
e la raccolta dei contributi degli alunni: nei momenti di attività individuale, con la raccolta delle verbalizzazioni orali o scritte 
degli alunni, nei momenti di confronto e discussione fra pari e con l’insegnante, nei momenti di condivisione e 
concettualizzazione finale. 

Il percorso svolto dai docenti è stato documentato in tutte le sue fasi con strumenti appositamente pensati per questo e 
condivisi in un ambiente di lavoro online. Particolare rilievo ha avuto il diario di bordo, uno strumento di narrazione semi-
strutturato che è stato compilato in itinere durante tutta l’azione in aula.  

Lo strumento prevedeva una struttura a doppia colonna che ha permesso di raccogliere – in maniera narrativa - sia il 
racconto cronologico di quanto fatto in aula (attività didattiche e il feedback degli studenti) sia, specularmente, le riflessioni 
dei docenti che hanno reso espliciti i loro pensieri, le motivazioni delle scelte intraprese, le emozioni sottese nelle relazioni che 
si instaurano in classe con gli studenti e tutte quelle specifiche che caratterizzano e qualificano l’esperienza. 

Quanto contenuto nel diario, nel momento della condivisione con i pari e con i ricercatori, è stato oggetto di un’analisi 
contestualizzata e personalizzata, capace di far emergere il senso dell’esperienza e permettendo la formulazione di 
interpretazioni sull’effetto dell’azione dell’insegnante sui processi cognitivi dei ragazzi e, quindi, di poter riprogettare in maniera 
più mirata l’azione successiva (Altet, 2012). Inoltre, nei racconti dei docenti sono emersi le speranze, i significati, i valori 
scoperti e condivisi, così come anche i dubbi, le difficoltà incontrate sia da parte dell’insegnante che da parte dei ragazzi.  

Le indicazioni date agli insegnanti sulla compilazione hanno dato rilievo ad alcuni aspetti in particolare: 

- la narrazione di quanto fatto, in ordine cronologico, doveva rimandare quanto più possibile alla progettazione 
(obiettivi, fasi, attività, strategie, materiali etc.) ed, eventualmente, dar conto delle variazioni apportate in itinere per permettere 
una revisione successiva. Importante era far emergere la coerenza fra idea e obiettivo progettuale e azione, in termini di 
contenuti e di processi attivati.  

- La doppia narrazione: nella prima colonna la narrazione a caldo dell’esperienza (fatta dopo ciascuna tappa realizzata 
in classe del segmento didattico progettato); nella colonna di destra l’annotazione di ulteriori riflessioni in itinere o a posteriori 
su quanto raccontato. L’attenzione, quindi, non solo ai fatti ma alle prese di decisione, ai dubbi, alle percezioni e osservazioni, 
sorprese ed esiti, il punto di vista e la voce degli studenti, le loro azioni e re-azioni, le loro riflessioni.  

- L’attenzione agli aspetti propri dell’approccio di LS, alla sua specificità (parametri, fasi, aspetti trasversali etc.). Tale 
esplicitazione ci ha aiutato a verificare la tenuta dell’approccio LS in contesti diversi, i punti comuni e le eventuali variazioni o 
criticità.  

- Utilizzo, ad integrazione alla narrazione testuale, di foto, audio o video delle discussioni o delle esperienze fatte, 
materiali didattici, lavori dei ragazzi e ogni altro materiale documentario utile a far comprendere la pratica messa in atto.  

Al termine del percorso del primo anno, alcuni diari sono stati selezionati e utilizzati l’anno successivo come punto di 
partenza per i docenti alla prima esperienza.  

Durante e alla fine del percorso sono stati chiesti dei feedback ai partecipanti sull’uso dei diari e della documentazione, 
attraverso incontri di confronto e attraverso un questionario finale.  

Da queste indagini è emerso come i docenti riconoscano una grande utilità nei diari dei colleghi dell’anno precedente come 
possibilità per un confronto continuo, iniziale e in itinere. Anche al diario personale si è riconosciuta una grande utilità in 
quanto strumento che ha consentito di sviluppare una maggiore consapevolezza circa l’effetto della propria azione didattica, 
le difficoltà degli studenti così come i loro progressi, i processi attivati, i momenti di criticità, il clima di classe, le difficoltà di 
alcuni alunni.  
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3.5. Promuovere la competenza epistemica attraverso l’educazione scientifica. Il ruolo della 

storia della scienza e dell’epistemologia nella formazione degli insegnanti. 
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In una società ad alta intensità di conoscenza, dove la spinta tecnologica e il rapido progredire della scienza si impongono 

quotidianamente anche nelle scelte della politica, promuovere la cultura scientifica dei cittadini diventa un dovere della scuola 
come luogo di democrazia ed emancipazione (Baldacci, 2019).  

La recente emergenza sanitaria dovuta alla pandemia da Covid-19 ci ha mostrato quanto la facilità di accesso 
all’informazione grazie a dispositivi tecnologici sempre più sofisticati possa rappresentare un’arma a doppio taglio. Se non si 
possiedono gli strumenti analitici e critici per frequentare con competenza e consapevolezza ambienti virtuali e social network 
si corre il rischio di formarsi credenze errate che incitano a comportamenti potenzialmente pericolosi.  

Di qui la necessità di educare gli studenti a pensare e agire in modo epistemicamente responsabile quando si tratta di 
compiere scelte e prendere decisioni in merito a questioni scientifico-tecnologiche (e non solo) che hanno potenziali ricadute 
sulla qualità della vita del singolo individuo e della collettività.  

Questo compito, tuttavia, a causa della crescente specializzazione delle conoscenze, rappresenta una sfida complessa per 
gli insegnanti chiamati a selezionare cosa valga la pena insegnare e far apprendere ai propri allievi. In particolare, il quesito da 
cui muove il presente contributo è il seguente: Vista la facilità di accesso e la velocità di diffusione delle informazioni sulla rete, 
nonché l’impossibilità, per ciascuno di noi, di dominare con competenza la varietà e la vastità dei campi disciplinari, come 
possono i docenti aiutare i propri studenti a orientarsi nell’infosfera in cui siamo immersi (Floridi, 2017) e a sfuggire alla 
deprivazione epistemica (riduzione di credenze vere o giustificate e contemporaneo aumento di credenze false o ingiustificate) 
causata da fenomeni come le fake news (Piazza & Croce, 2019), le camere d’eco, le bolle epistemiche (Nguyen, 2020) e 
l’illusione di conoscenza (Sloman & Fernbach, 2018)? 

Per rispondere a questo interrogativo adotteremo un approccio didattico “a postura epistemica” (Martini, 2021a; 2011) 
basato sull’assunto che il lavoro cognitivo all’interno di specifici ambiti disciplinari favorisca la strutturazione di abiti di 
pensiero e di azione ad essi correlati. Il quesito può dunque essere riformulato in questi termini: Come gli insegnanti 
dovrebbero ricostruire didatticamente (Martini, 2011; Nigris, 2015) le materie scolastiche a partire dalle discipline scientifiche 
di riferimento per consentire agli allievi di sviluppare le conoscenze, abilità e competenze necessarie per potersi comportare 
in modo informato e responsabile in un mondo sempre più segnato dalla scienza e dalla tecnica? 

La proposta che avanziamo, in linea con il crescente interesse manifestato dalla ricerca educativa internazionale per l’area 
di studi interdisciplinari identificata con il titolo di cognizione epistemica (Greene, Sandoval &Bråten, 2016), consiste 
nell’includere, tra i fini di un’educazione scientifica di qualità, obiettivi di tipo epistemico in aggiunta a quelli di tipo concettuale 
e sociale (Duschl, 2008; Chinn & Rinehart, 2016). 

Gli obiettivi epistemici si riferiscono, in generale, alla capacità di acquisire, produrre, valutare, giustificare e utilizzare le 
conoscenze in contesti formali e informali (Greene & Yu, 2016).  

La possibilità di promuovere negli studenti queste specifiche capacità nella forma di abiti di pensiero e d'azione è vincolata, 
all’interno della prospettiva che abbiamo assunto,  alla capacità dell’insegnante di progettare attività didattiche che sollecitino 
gli studenti a “problematizzare” il sapere scientifico e a interpretarlo come il correlato, storicamente determinato, di pratiche 
epistemiche (es. Kelly & Licona, 2018; Sandoval, 2016) giudicate affidabili (ma sempre rivedibili) dai membri delle comunità 
di riferimento (Kitcher, 1993), nel quadro di un processo conoscitivo razionale ma senza certezze (Antiseri, 2017).  

In altre parole, per promuovere negli studenti una reale competenza epistemica (es. Goldman, 2001), i docenti dovrebbero 
effettuare una trasposizione didattica finalizzata a far emergere, anche a rischio di sacrificare dei contenuti, la “struttura 
sintattica” (Schwab, 1971) della propria disciplina, ovvero la varietà dei modi di indagine, dei modelli di scoperta e di verifica. 
Ogni disciplina possiede, infatti, un proprio sistema per raccogliere i dati, per valutare i diversi tipi di prove e i loro differenti 
gradi di affidabilità, per formulare e testare ipotesi e metterle in relazione con generalizzazioni più ampie e con schemi 
esplicativi.  

In sintesi, affinché gli studenti non sviluppino un atteggiamento dogmatico e di diffidenza nei confronti della scienza, 
devono poter comprendere come le comunità scientifiche stabiliscano i criteri di verità e di oggettività delle affermazioni di 
conoscenza che avanzano in funzione del contesto, della struttura del problema, delle evidenze raccolte e dell’interpretazione 
che ne viene fornita. 

L’interesse per questo ordine di problemi si è concretizzato nella convinzione, condivisa sia nell’ambito della didattica 
generale e degli studi sul curricolo (es. Cambi, 2007; Damiano, 2004; Fiorentini, 2005; Leone, 2014; Martini, 2021b; 2011; 
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Schwab, 1971), sia nel campo dell’educazione scientifica (es. Matthews, 2014; Michelini, Santi & Stefanel, 2015; Schecker, 
1992), sia da storici e filosofi della scienza interessati a questioni educative (es. Antiseri, 2000; Dibattista & Morgese, 2012), 
che l’insegnamento/apprendimento della scienza potrebbe trarre beneficio da una maggiore attenzione alla sua dimensione 
storica e epistemologica. 

In questo quadro avanziamo la seguente proposta: aiutare gli insegnanti a interpretare la storia e l’epistemologia della 
disciplina come risorse didattiche per perseguire efficacemente obiettivi formativi di tipo epistemico fornendo loro strumenti 
operativi in grado di integrare strutturalmente i contributi che tali saperi possono offrire alla chiarificazione e soluzione di 
problemi didattici.  

Formare i docenti all’uso di specifici strumenti didattici ha, infatti, un duplice vantaggio: da un lato orienta la formazione 
dei docenti in aree del sapere vaste e complesse con cui hanno in genere scarsa dimestichezza; dall’altro mostra in concreto 
come specifici quesiti epistemologici (es. come la disciplina costruisce, valuta e rivede la conoscenza? come si giudica la 
veridicità di un’affermazione scientifica? Cosa conta come prova?) possano guidare l’analisi disciplinare e individuare 
organizzatori epistemici – pratiche epistemiche affidabili, criteri epistemici, ostacoli epistemologici, differenti forme di 
conoscenza (es. leggi, teorie, modelli), ecc. – di cui attraverso l’analisi storica è possibile fornire dei casi esemplari.  

A questo riguardo la nostra ricerca sta procedendo lungo tre direzioni: la costruzione di una tassonomia di ostacoli 
epistemologici nell’ambito della fisica; la formulazione di principi procedurali (Stenhouse, 1977) per orientare la progettazione 
di attività didattiche finalizzate all’esercizio di comportamenti epistemici virtuosi; il progetto di un modello di laboratorio 
storico-didattico sulle scienze fisiche. 
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3.6. Diventare insegnanti in tempi di (post)pandemia: (dis)connettendo tecnologia e disagio 
professionale. 

http://philpapers.org/s/Horst%20P.%20Schecker
http://philpapers.org/go.pl?id=SCHTPC-11&proxyId=&u=http%3A%2F%2Flink.springer.com%2Farticle%2F10.1007%2FBF00430210
http://philpapers.org/asearch.pl?pub=1002
http://philpapers.org/asearch.pl?pub=1002


 

 
80 

Ottavia Trevisan1, Marina De Rossi1 

1Università degli Studi di Padova 
ottavia.trevisan@unipd.it; marina.derossi@unipd.it  
  
Grazie alla familiarità generazionale con le tecnologie, alla loro accessibilità e alle politiche educative per l'integrazione delle 

tecnologie (ad esempio, Redecker & Punie, 2017), i neo-docenti dovrebbero avere ogni mezzo per guidare le proprie comunità 
scolastiche in una didattica innovativa incorporando le tecnologie (Gao et al., 2011; Tondeur et al., 2016). Tuttavia, i nuovi 
insegnanti faticano a realizzare il loro potenziale nella pratica (Baş & Sarigöz, 2018; Tondeur et al., 2016), arrendendosi invece 
spesso alle contingenze esterne/di routine (Smits et al., 2019) o sperimentando un disagio tale da finire in burnout 
professionale entro i primi cinque anni (Collum et al., 2019; Sheffield et al., 2020).  

A causa dell'improvviso sconvolgimento nell'istruzione causato dalla pandemia, questo reality shock potrebbe essere ancora 
più grave oggi. Secondo alcuni studi, le condizioni VUCA (Volatilità, Incertezza, Complessità e Ambiguità) sono oggi 
estremamente prevalenti e i (nuovi) docenti non sono sempre adeguatamente preparati ad affrontarle (Hadar et al., 2020). 
Questo progetto di ricerca prende in considerazione lo stress professionale degli insegnanti in formazione iniziale (come 
fattore di rischio per il reality shock) e la percezione dell'impatto della pandemia sulla loro formazione, in relazione alle 
disposizioni a integrare le tecnologie innovative nelle loro (future) pratiche. 
Le domande che guidano questo studio sono molteplici: 

1. In che modo i futuri insegnanti percepiscono il Covid-19 come un fattore perturbativo della loro routine quotidiana e 
formativa?  

2. Come sono i livelli di stress professionale dei futuri insegnanti dopo due anni di formazione a distanza in emergenza? 
3. Come sono le credenze dei futuri insegnanti sull’integrazione delle tecnologie innovative nelle loro (future) pratiche? 
4. Come sono correlate le diverse dimensioni, se lo sono? 

Indagare tali domande ci aiuterà a capire come i futuri insegnanti si stanno muovendo in tempi post-pandemici e se si 
sentono pronti a entrare nel mondo del lavoro. Ciò potrà contribuire a suggerimenti per strategie di formazione iniziale docente 
(ITE) mirate alla creazione di professionisti tecnologicamente innovativi, pedagogicamente innovativi e resilienti. 

La ricerca ha coinvolto un campione di convenienza di 96 insegnanti nelle fasi finali della loro formazione iniziale (ITE) 
nel 2021/22. È stato somministrato loro un questionario online anonimo strutturato in scale Likert a 5 punti su diverse 
dimensioni - come da tabella 1. 
 

Dimensione Scala n. item Cronbach’s alpha 

Percezione degli effetti perturbativi della 
pandemia da Covid-19 

Impatto sulla vita 5 .75 

Percezione di rischio 5 .90 

Impatto sullo studio 5 .60 

Percezione di leadership 7 .88 

Stress professionale come precursore di 
burnout docente a 

Sfinimento 3 .60 

Cinismo 4 .66 

Inadeguatezza delle relazioni 4 .78 

Autoregolazione proattiva 5 .65 

Coregolazione proattiva 3 .60 

Percezione delle strategie ITE per la 
formazione di docenti innovativi (SQD) 
b 

Modelling 4 .87 

Riflessione 4 .86 

Compiti di progettazione 4 .86 

Collaborazione 4 .86 

Esperienze autentiche 4 .82 

Feedback 4 .89 

Credenze per l’integrazione delle 
tecnologie nella didattica c 

Barriere 8 .94 

Facilitatori 7 .82 

Impatto sull’insegnamento-apprendimento 10 .91 

Disvalore 4 .79 

a. Adattato da Pyhältö et al., 2021. 
b. Tondeur et al., 2016. 
c. Author, 2019. 

 
Tab. 1. Composizione del questionario online. 

 
I dati sono stati analizzati prima attraverso le statistiche descrittive, per rispondere alle domande di ricerca 1-3, e poi 

attraverso la correlazione di Pearson per la domanda di ricerca 4. La tabella 2 mostra le statistiche descrittive per le diverse 
scale e dimensioni. 

 
Dimensione Scala Media Dev. st. 

Percezione degli effetti perturbativi 
della pandemia da Covid-19 

Impatto sulla vita 3.77 .55 

Percezione di rischio 3.58 .77 

Impatto sullo studio 3.37 .59 
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Percezione di leadership 3.56 .92 

Stress professionale come precursore 
di burnout docente 

Sfinimento 3.13 .78 

Cinismo 3.45 .68 

Inadeguatezza delle relazioni 3.08 .88 

Autoregolazione proattiva 3.30 .65 

Coregolazione proattiva 3.75 .54 

Percezione delle strategie ITE per la 
formazione di docenti innovativi 

(SQD) 

Modelling 3.42 .89 

Riflessione 3.54 .85 

Compiti di progettazione 3.04 .84 

Collaborazione 3.56 .80 

Esperienze autentiche 3.36 .82 

Feedback 3.10 .91 

Credenze per l’integrazione delle 
tecnologie nella didattica 

Barriere 1.72 .75 

Facilitatori 3.63 .63 

Impatto sull’insegnamento-apprendimento 3.81 .69 

Disvalore 1.75 .78 

 
Tab. 2. Statistiche descrittive delle scale del sondaggio. – omessa per limite di caratteri. 

 
La tabella 2 mostra che la pandemia è stata percepita come dirompente, nel complesso, con una media di ogni scala 

superiore a 3 su 5, soprattutto in relazione alla percezione di interruzione delle routine della vita quotidiana (media=3.77). Lo sfinimento 
ha ottenuto un punteggio intorno alla metà della scala a 5 (media=3.13), mentre il cinismo è risultato più elevato (media=3.45). 
Il fattore protettivo delle strategie di co-regolazione ha ottenuto il punteggio più alto in questa dimensione (media=3.75). Per 
quanto riguarda le credenze per l'integrazione delle tecnologie, i partecipanti hanno ottenuto punteggi piuttosto alti sui fattori 
che facilitano l'integrazione (media=3.63) e l'impatto percepito sull’insegnamento-apprendimento (media=3,81). Inoltre, hanno 
ottenuto punteggi più bassi sulle barriere (media=1.72) e sulla percezione di disvalore delle TIC (media=1.75). Infine, i partecipanti 
hanno apprezzato sufficientemente le strategie ITE, con punteggi leggermente superiori alla media per quanto riguarda la 
collaborazione (media=3.56) e il modelling (media=3.42). Più bassi sono stati i punteggi relativi ai compiti di progettazione 
(media=3.04) e al feedback (media=3.10).  

La tabella 3 mostra le correlazioni tra le diverse dimensioni e scale. 
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Tab. 3 Correlazioni tra l'impatto percepito della pandemia sullo studio e le credenze facilitative. 
 

La tabella 3 mostra correlazioni particolarmente ampie tra l'impatto percepito della pandemia sullo studio e le credenze facilitative, 
nonché sul valore attribuito all'integrazione tecnologica (impatto e, inversamente, disvalore). Ciò suggerisce che più la pandemia 
è percepita come dirompente, più i futuri insegnanti sono aperti all'integrazione tecnologica. Inoltre, anche la percezione della 
leadership in tempi di pandemia da parte dell'università è leggermente correlata con le credenze facilitative, sebbene la percezione 
dell’impatto della pandemia non sia correlata con la scala SQD di per sé. Ciò potrebbe suggerire che forse le strategie dell’ITE 
non sono cambiate significativamente in tempi di pandemia, in relazione al loro potere educativo (mentre i mezzi sono cambiati 
e sono diventati completamente digitali).  È interessante notare che anche la dimensione di perturbazione da pandemia non è 
correlata allo stress professionale. I futuri insegnanti sono stressati (tabella 2), ma non a causa della pandemia. 

Per quanto riguarda la dimensione dello stress professionale, troviamo elevate correlazioni tra lo sfinimento e la percezione di 
disvalore delle TIC e, all'inverso, con le credenze facilitative. Ciò suggerisce che più i futuri insegnanti sono stressati per la loro 
professione, meno sono aperti a integrare le tecnologie. Inoltre, il cinismo è altamente correlato con la percezione di disvalore 
delle TIC e, inversamente, con  il loro impatto sull'insegnamento-apprendimento. Le strategie di protezione, come quelle di 
autoregolazione e co-regolazione, sono altamente correlate con le credenze facilitative, con l'impatto percepito e, inversamente, con il 
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disvalore. Ciò suggerisce che più i futuri insegnanti si sentono supportati nella regolazione dello stress a livello collaborativo e 
personale, più sono aperti a integrare le tecnologie. Infine, la coregolazione, come strategia di resilienza, è correlata (anche se in 
minima parte) alle strategie ITE di riflessione, esperienze autentiche e feedback. Nel complesso, questo studio evidenzia una coorte di 
futuri insegnanti che si sente moderatamente stressata all'idea di entrare nella professione, moderatamente perturbata 
dall'avvento della pandemia, ma anche contenta della propria formazione iniziale.  

Le credenze di questi futuri docenti suggeriscono l’apertura a diventare insegnanti innovativi attraverso l'integrazione delle 
tecnologie. È interessante notare che lo stress professionale ed il disagio dovuto alla pandemia non sono correlati, ma ciascuno 
di essi contribuisce in misura diversa alle credenze sull'integrazione tecnologica e all'apprezzamento della formazione iniziale.  
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Sessione 4 

LA RICERCA PER LA FORMAZIONE ALLA DIDATTICA DELL’ASSE MATEMATICO 

 
Coordinatori:  

Prof. Pietro Di Martino (Università degli Studi di Pisa) 
Prof.ssa Emanuela Botta (Sapienza Università di Roma) 

 
 
 
 

Introduzione alla sessione 
La sessione da noi coordinata, dedicata alla ricerca per la formazione della didattica dell’asse matematico, è incentrata su 

quattro contributi che trattano diversi aspetti significativi relativi ai processi di apprendimento e insegnamento della 
matematica.  

In particolare emergono tre temi: quello della valutazione, trattato da punti di vista diversi da due dei quattro contributi, 
quello del debate come strumento didattico per l’insegnamento della matematica e quello della necessaria connessione fra 
teoria e pratica nella formazione dei futuri docenti.  

Benché non vi sia un riferimento esplicito al pensiero di Dewey e a quello di Schön è chiaro che in tutte le ricerche esposte 
il docente di matematica è visto come un professionista che riflette prima, durante e dopo l’azione, secondo il modello 
dell’”inquiry” deweyana e quello del “professionista riflessivo” di Schön, e per il quale la riflessione è attivata e coadiuvata da 
esperienze nuove, problematiche e sfidanti che richiamano alla mente le esperienze pregresse e le strategie che si sono rivelate 
utili in quelle situazioni.  

Le ricerche sulla valutazione, quella di Lemmo e Cotroni su “La valutazione sommativa in un’ottica formativa” e quello di 
Arzarello, Ferretti e Vannini su “La formazione degli insegnanti di matematica e le valutazioni standardizzate: primi risultati 
di un progetto di ricerca nazionale interdisciplinare”, discutono le potenzialità che la riflessione, opportunamente guidata, sui 
processi di valutazione per l’apprendimento e dell’apprendimento, sia del singolo sia del sistema, può avere sulla formazione 
dell’insegnante. Il lavoro di Lemmo e Cotroni suggerisce diverse strategie per conciliare in maniera significativa la valutazione 
formativa e quella sommativa, strategie centrate in particolare sul condividere con gli studenti gli obiettivi di apprendimento e 
i criteri di valutazione, rendendoli non solo espliciti, ma chiaramente comprensibili. Nel farlo si suggerisce inoltre come 
connetterli non solo ai contenuti disciplinari ma alle diverse componenti dell’apprendimento restituendo feedback specifici 
anche su queste ultime. Il lavoro di Arzarello, Ferretti e Vannini allarga lo sguardo alla valutazione di sistema indagando 
l’impatto che essa ha avuto e potrebbe avere sulle pratiche didattiche adottate dagli insegnanti e sulle loro convinzioni in 
relazione sia all’aderenza fra quanto richiesto nelle prove standardizzate nazionali e quanto previsto dalle Indicazioni nazionali 
sia alla vicinanza con le pratiche didattiche diffuse nelle scuole. I primi risultati di questa ricerca sembrano aver portato alla 
luce un “conflitto meta-didattico” emergente dal fatto che le riflessioni e i discorsi degli insegnanti sono centrati su processi 
didattici quali valutazione, competenze acquisite dagli studenti ed errori degli studenti più che sui concetti matematici in sé. 
Emerge inoltre come spesso la difficoltà delle prove e i risultati dei propri studenti vengano interpretati in contrasto con 
quanto emerge dai dati nazionali. In entrambi i casi i percorsi suggeriti richiedono da parte dei docenti approfondimenti e 
sperimentazioni sulla didattica della matematica, sulle indicazioni nazionali e sui possibili usi dei risultati e dei materiali 
provenienti dalle prove standardizzate nazionali.  

Il tema della connessione tra teoria e pratica è trattato da Cusi e Morselli. Il loro contributo “Connettere la teoria e la 
pratica nella formazione dei futuri insegnanti di matematica: promuovere processi di riflessione e sviluppo di consapevolezze 
attraverso la creazione di discussioni ipotetiche”. riprende il tema della riflessione su discussioni ipotetiche come strumento 
imprescindibile di formazione insegnanti, in particolare per la formazione insegnanti in ingresso. L’idea di fondo, ispirata da 
Bruner, è che, laddove non risulti possibile fare esperienza diretta in classe o comunque prima di farla, si possano formare i 
docenti tramite attività di tipo narrativo basate sulla riflessione e discussione di scene ipotetiche d’aula. A partire da altre 
esperienze simili nella ricerca si sperimenta la creazione di discussioni di classe ipotetiche e si descrive la metodologia 
implementata. Inoltre, si riportano i risultati della sperimentazione in relazione all’efficacia della metodologia che mostrano 
come essa abbia consentito di evidenziare sia i diversi livelli di consapevolezza raggiunti dai futuri docenti sia il ruolo 
fondamentale della riflessione nel corso dell’azione e dei paradigmi teorici alla base della pratica.  

L’ultimo tema, quello delle potenzialità del debate nell’insegnamento della matematica, è trattato da Palladino e Pastena. Il 
loro contributo “La struttura del pensiero matematico nella didattica: il Debate nell’insegnamento della disciplina” si colloca 
nella linea delle sperimentazioni ispirate dalle Avanguardie Educative promosse dall’Indire. La ricerca inquadra la metodologia 
didattica del debate (dibattito critico) fra i modelli di pensiero matematico, in cui il conoscere e il pensare sono in rapporto 
dialettico e in cui risultano fondamentali le competenze strategiche e di problem solving. Gli autori si pongono l’obiettivo di 
individuare quali traguardi di apprendimento della matematica sono raggiungibili attraverso la pratica del debate e a tal fine 
propongono una metodologia operativa basata sull’utilizzo di alcune note questioni che sono state oggetto di ampia 
discussione nel corso della storia della matematica. In quest’ultimo caso i docenti saranno chiamati ad assumere il ruolo chiave 
di progettisti dell’esperienza, affinché essa possa rivelarsi proficua e formativa nel senso di Dewey e ad approfondire la propria 
formazione sia in termini di conoscenza dei temi e delle fonti oggetto di dibattito sia di acquisizione di una metodologia 
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innovativa che va oltre il confronto tra posizioni diverse (pro e contro), ma che prevede precise regole di scelta della tematica, 
assegnazione dei ruoli, definizione dei tempi e della strategia degli interventi.  

La sessione sarà l’occasione per approfondire queste tematiche, anche attraverso l’interazione con i presenti, cercando di 
coglierne i punti di contatto, le potenzialità e le possibili strade aperte per ulteriori approfondimenti di ricerca. 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
4.1. La formazione degli insegnanti di matematica e le valutazioni standardizzate: primi 

risultati di un progetto di ricerca nazionale interdisciplinare. 
Ferdinando Arzarello¹, Federica Ferretti², Ira Vannini³ 
¹Università degli Studi di Torino, ²Università di Ferrara, ³Università di Bologna. 
ferdinando.arzarello@unito.it, federica.ferretti@unife.it, ira.vannini@unibo.it  

 
Il contributo mostra i primi risultati di un progetto di ricerca interdisciplinare condotto  dal Gruppo INVALSI-Didattiche 

Disciplinari, Osservatorio della S.I.R.D. - Società Italiana di Ricerca Didattica, formato da esperti di didattica di matematica e 
informatica, pedagogisti sperimentali e insegnanti in servizio. Gli Osservatori della SIRD (https://www.sird.it/osservatorio-
didattica-e-saperi/) nascono da un’esigenza di coesione emersa dall’esperienza condotta in questi anni dai diversi atenei italiani 
nel campo della formazione degli insegnanti che ha messo in evidenza con sempre maggiore forza, come la professionalità dei 
docenti si fonda sull’integrazione coerente, intelligente dei saperi pedagogico-didattici, con quelli dei diversi settori disciplinari. 
La finalità degli Osservatori è di promuovere il dialogo fra il mondo della ricerca didattica e quello della didattica delle discipline 
per quanto riguarda tutti i livelli scolastici. Più specificamente gli obiettivi che si intendono perseguire sono quelli di dare un 
contributo scientifico al dibattito in corso nel mondo istituzionale e politico; progettare iniziative di formazione/confronto 
sul tema; avviare progetti di ricerca a cui collaborano congiuntamente ricercatori provenienti dal mondo didattico e dalle 
diverse aree disciplinari.  

Il progetto di ricerca emerso dall’Osservatorio “Gruppo INVALSI e didattiche disciplinari”, oggetto del presente 
contributo, è volto a indagare il legame tra le prove INVALSI di Matematica e i processi di insegnamento-apprendimento 
della Matematica nella scuola primaria, in particolare con le pratiche didattiche. Il lavoro interdisciplinare è consistito nella 
definizione di un disegno di ricerca osservativa su grande campione, incentrato sulla rilevazione di opinioni, atteggiamenti e 
dichiarazioni di comportamento degli insegnanti nei confronti delle rilevazioni INVALSI, sia delle loro finalità valutative in 
termini istituzionali, sia in particolare delle prove INVALSI di Matematica e delle loro ricadute sulla didattica. L’obiettivo è 
quello di comprendere quali sono gli “strumenti” che gli insegnanti hanno a disposizione e, soprattutto, utilizzano per leggere e 
interpretare le rilevazioni INVALSI e di quali “strumenti” dispongono per individuare possibili ricadute delle prove sulla 
didattica della Matematica. Lo scopo più ampio della ricerca è quello di identificare i bisogni formativi dei docenti a livello 
nazionale all’interno delle scuole al fine di ipotizzare linee efficaci di intervento e proporre linee guida per il miglioramento 
delle prassi per quanto riguarda l’uso didattico delle rilevazioni INVALSI.  

Per rispondere alle domande di ricerca sono state definite specifiche ipotesi correlazionali ed è stato progettato e 
somministrato un questionario volto ad indagare le convinzioni degli insegnanti per quanto riguarda le conoscenze e le abilità 
indagate dalle prove INVALSI, la loro vicinanza alle pratiche didattiche in Matematica e il ruolo che esse assumono all’interno 
del contesto scolastico. Il questionario è costituito da due ambiti variabili, uno specificamente di Didattica della Matematica e 
uno più relativo ad aspetti valutativi e di Didattica generale. In dettaglio, le variabili di Didattica della Matematica sono 
finalizzate a rilevare quanto i contenuti e le abilità matematiche rilevate con le prove INVALSI siano: a) più o meno vicini alle 
pratiche didattiche personali quotidiane; b) vissute come coerenti/incoerenti con le Indicazioni Nazionali e siano riconosciute 
o meno in modo coerente con le intenzioni di INVALSI; c) ritenute utili per influenzare/innovare la pratica didattica 
personale. Sono state inoltre proposte domande sulla capacità di lettura dei dati INVALSI da parte degli insegnanti; queste 
variabili rappresentano il focus dell’indagine e sono state ipotizzate come variabili dipendenti. Un insieme più ampio di pre-
condizioni è rappresentato da variabili di opinione e atteggiamento più generali, relative a costrutti inerenti in particolare la 
visione delle funzioni della valutazione nella scuola e la fiducia nelle potenzialità didattica. A conclusione delle due prime 
rilevazioni condotte dal gruppo di ricerca: un try out dello strumento e un main study su campione non rappresentativo, i 
primi risultati sono stati oggetto di diverse pubblicazioni a livello nazionale e internazionale (si veda, ad esempio, Arzarello & 
Ferretti, 2021, Faggiano, Ferretti, & Arzarello, 2022, Rizzo, Faggiano, Monaco, & Vaccaro, 2021, Vaccaro, Faggiano & Ferretti, 
2021).  

In questo contributo presenteremo quello che Arzarello e Ferretti hanno denotato come “three-fold meta-didactical 
conflict” (Arzarello & Ferretti, 2021, Ferretti, & Arzarello, under review), emerso dall’analisi delle risposte fornite da 504 
insegnanti di scuola primaria (main study) distribuiti sul territorio nazionale. La contestualizzazione di questo conflitto meta-
didattico nasce dall’analogia tra il piccolo contesto di una classe di matematica abituale e il contesto scolastico nazionale generale, 
che la ricerca sta prendendo in considerazione. Nell'analisi delle interazioni in classe è comune osservare quello che Anna 
Sfard chiama un "discorso incommensurabile" (Sfard, 2008) tra l'insegnante e gli studenti: spesso accade che – nelle situazioni 
didattiche in matematica – gli studenti usino le stesse parole ma con un significato diverso, e senza essere consapevoli della 
differenza. Si genera un conflitto che, se non viene superato, può avere severe conseguenze sul successo dei processi di 
insegnamento/apprendimento in classe.  
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Qualcosa di simile è successo quando abbiamo analizzato le risposte al questionario: anche in questo contesto abbiamo 
trovato linguaggi incommensurabili, che identificano il “three-fold meta-didactical conflict”. Come suggerisce il nome, questo 
conflitto ha tre componenti ed è meta-didattico poiché riguarda i discorsi sui processi didattici come la valutazione, le 
competenze e gli errori degli studenti, ecc. e non i concetti matematici pensati in sé.  

Una prima componente del conflitto riguarda il fatto che molti insegnanti percepiscono le difficoltà dei quesiti delle prove 
INVALSI di matematica in modo molto diverso da quanto emerge a livello nazionale. Una seconda componente riguarda il 
fatto che molti insegnanti interpretano le difficoltà degli studenti o valutano le loro risposte ai quesiti delle prove INVALSI in 
modo completamente diverso da quello che appare dai dati. Una terza componente è una conseguenza delle due precedenti e 
riguarda il modo contraddittorio con cui gli insegnanti interpretano il razionale delle prove INVALSI. Naturalmente, è 
possibile che le tre componenti siano solo l'epifenomeno di un conflitto più profondo, di cui al momento non abbiamo ancora 
compreso la natura; finora discutiamo solo di un triplice conflitto, con le sue tre componenti profondamente intrecciate. 
Pensiamo che la nostra attuale ipotesi su questo conflitto sarà confermata o smentita attraverso la somministrazione del 
questionario a una platea più ampia di soggetti e un'analisi approfondita dei relativi dati.  

In caso di conferma, sarà possibile affinare la stessa analisi del conflitto, decidendone la triplice o diversa natura, e 
chiarendone anche la struttura e la natura profonda, ad esempio rispetto alle conoscenze e alle convinzioni degli insegnanti. 
Sulla base dell'analogia con i conflitti in classe, per i quali una strategia di successo per il loro superamento è generata da una 
chiara comprensione della loro natura, sarà proprio a partire da un quadro pulito della struttura e della dinamica del conflitto 
meta-didattico che sarà possibile progettare linee guida adeguate per liberarsene e ottenere un reale miglioramento delle 
pratiche relative all'uso delle prove INVALSI nella scuola.  
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4.2. Connettere la teoria e la pratica nella formazione dei futuri insegnanti di matematica: 

promuovere processi di riflessione e sviluppo di consapevolezze attraverso la creazione di 
discussioni ipotetiche 
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¹Sapienza Università di Roma, ²Università degli Studi Genova. 
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La ricerca sulla formazione degli insegnanti di matematica ha evidenziato il bisogno di stimolare negli insegnanti la 

riflessione sulla propria pratica (Jaworski, 2006). Mason (1998, 2008) sottolinea l’importanza di rendere i docenti consapevoli 
delle “subtle sensitivities” che “guidano o determinano la scelta tra tipologie e tempistiche degli interventi” (2008, p. 49) e 
sostiene che i formatori dovrebbero promuovere, da parte degli insegnanti, “shifts of attention” verso costrutti, teorie e 
pratiche che possano guidare le loro scelte future. Mason (1998) descrive tre livelli di consapevolezza che possono essere 
raggiunti: awareness-in-action, la capacità di agire al momento; awareness-in-discipline, la consapevolezza dell’awareness-in-action; 
awareness-in-council, la consapevolezza dell’awareness-in-discipline. In questo contributo presentiamo una metodologia per la 
formazione dei futuri insegnanti di matematica mirata a fornire loro strumenti teorici che possano supportare la riflessione sulla 
pratica, promuovendo lo sviluppo di consapevolezza a vari livelli.  

Questa metodologia è stata sviluppata in continuità con quella per la formazione degli insegnanti in servizio proposta da 
Cusi e Malara (2016), caratterizzata dalle seguenti fasi: (1) condivisione e studio di strumenti teorici; (2) uso degli strumenti teorici per 
analizzare attività per le classi e stralci di discussioni condotte durante sperimentazioni didattiche (analisi della pratica di altri 
docenti); (3) uso degli strumenti teorici per progettare e implementare attività nelle proprie classi (fase di progettazione e azione); (4) 
uso degli strumenti teorici per analizzare le discussioni collettive condotte nelle proprie classi (analisi della propria pratica); (5) 
riflessioni condivise tra docenti e formatori/ricercatori. Nel caso di corsi per la formazione dei futuri insegnanti, che non lavorano 
a scuola, i partecipanti non hanno modo di implementare nelle proprie classi le attività create e, di conseguenza, di analizzare 
la propria pratica e condividere le proprie riflessioni (fasi 3-4-5 della metodologia per la formazione dei docenti in servizio).  
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Per questo motivo, abbiamo ideato attività di tipo narrativo, che richiedono ai futuri insegnanti di immaginare cosa 
potrebbe succedere in una ipotetica classe dove le attività progettate vengono implementate. L’ipotesi sottesa è che un 
approccio di tipo narrativo possa stimolare la riflessione e, di conseguenza, lo sviluppo di consapevolezza. Questa ipotesi trae 
ispirazione dal lavoro di Bruner (2003), secondo cui nel momento in cui si organizzano fatti in forma narrativa si attribuiscono 
connessioni temporali e causali, trasformando una sequenza di eventi in un tutt’uno coerente, in cui ciascuna parte contribuisce 
al significato globale, e questo porta il narratore, e coloro che leggono o ascoltano una storia, a diventare consapevoli di 
relazioni più o meno implicite. L’approccio narrativo viene utilizzato, in forme diverse, nella formazione dei docenti di 
matematica (Dettori & Morselli, 2010; Zaslavsky, Chapman & Leikin, 2003; Dolk & den Hertog, 2008; Chapman, 2005). Noi 
ci riferiamo a un caso particolare di attività narrativa, ovvero la creazione di discussioni di classe ipotetiche, sperimentata anche 
in altri studi, come quelli di Lloyd (2006) e Zazkis, Sinclair e Liljedahl (2009a, 2009b). L’attività narrativa caratterizzante la 
nostra metodologia può essere sintetizzata in questo modo: 

1. Ai futuri insegnanti viene richiesto di sviluppare l’analisi a priori di problemi matematici assegnati, utilizzando 
specifici strumenti teorici; 

2.  Ai futuri insegnanti viene richiesto di analizzare, utilizzando specifici strumenti teorici, dati provenienti da 
sperimentazioni didattiche, in particolare la risoluzione, da parte degli studenti coinvolti nelle sperimentazioni, dei problemi 
analizzati durante la fase 1; 

3. Ai futuri insegnanti viene richiesto di creare un’ipotetica discussione di classe, focalizzata sul problema analizzato 
durante la fase 1, a partire dalle risposte degli studenti analizzate durante la fase 2. In questa fase viene richiesto di riferirsi 
esplicitamente a un costrutto teorico per l’analisi del ruolo del docente durante le discussioni di classe (il costrutto MAEAB, 
Cusi & Malara, 2016); 

4. Le discussioni ipotetiche create durante la fase 3 vengono condivise e a ciascun futuro insegnante viene richiesto di 
realizzare una revisione tra pari di almeno una discussione creata da un altro futuro insegnante; 

5. Il formatore orchestra una discussione collettiva con focus sui prodotti del lavoro sviluppato dai futuri insegnanti 
durante le fasi 3 e 4; 

6. Durante l’ultima parte del corso di formazione, ai futuri insegnanti viene richiesto di lavorare a piccoli gruppi per 
progettare un’attività per le classi, sviluppandone un’analisi a priori e facendo ipotesi sulle possibili risposte degli studenti, e 
successivamente creare una discussione di classe ipotetica a partire dalle risposte degli studenti. Al termine di questo lavoro, il 
formatore può orchestrare un’ulteriore discussione per riflettere sul lavoro svolto. 

Questa metodologia è stata sperimentata nell’ambito di corsi per la formazione di futuri insegnanti di scuola primaria e 
secondaria nelle Università di Genova, Roma-La Sapienza e Torino, attraverso una serie di cicli di progettazione-
implementazione-analisi-revisione, realizzati a partire dal 2015. Per studiare l’efficacia della metodologia e per affinarla, 
abbiamo realizzato le seguenti analisi di tipo qualitativo: analisi delle discussioni ipotetiche create dai futuri insegnanti e dei 
prodotti delle attività di revisione tra pari (Cusi, Morselli & Telloni, 2020; Cusi & Morselli, 2021); analisi delle trascrizioni delle 
discussioni collettive sulle attività di creazione di discussioni ipotetiche e di revisione tra pari, orchestrate dal formatore (Cusi, 
Morselli & Telloni, 2020); analisi delle riflessioni scritte prodotte dai futuri insegnanti durante il corso e al termine di esso (Cusi 
& Morselli, 2022; 2018). Queste analisi hanno consentito di evidenziare i diversi livelli di consapevolezza raggiunti dai futuri 
insegnanti e hanno mostrato l’efficacia delle discussioni orchestrate dal formatore nel promuovere la riflessione sul ruolo 
cruciale svolto dal docente nel gestire le interazioni in classe e sull’importanza di fare riferimento a lenti teoriche come 
strumenti per guidare la pratica dei docenti. Tali idee vengono condivise dai futuri insegnanti anche in fase di stesura delle 
riflessioni scritte, in cui l’attività di creazione di discussioni ipotetiche viene descritta come una sorta di “esperimento mentale”, 
attraverso il quale il futuro insegnante ha modo di ipotizzare possibili interventi del docente, immaginare quelli degli studenti 
e delineare efficaci interazioni tra i diversi attori coinvolti nelle discussioni di classe. Come prossimo passo del lavoro di ricerca, 
intendiamo studiare i ruoli svolti dal formatore, durante le fasi caratterizzanti la nostra metodologia, come modello nel guidare 
efficaci discussioni collettive e come attivatore di processi riflessivi. 
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La valutazione è stata, ed è tuttora, una tematica oggetto di grande riflessione in ambito pedagogico, educativo e didattico, 

come lo dimostra anche la recente normativa in materia di valutazione periodica e finale degli apprendimenti nella scuola 
primaria. La valutazione svolge un ruolo fondamentale nei processi di insegnamento e apprendimento, ma poche sembrano 
le riflessioni che coinvolgono aspetti specifici delle singole discipline.  

Da diversi anni si discute della differenza sostanziale che esiste tra valutazione per l’apprendimento e dell’apprendimento, 
consapevoli del fatto che nel processo valutativo vengono coinvolti fattori cognitivi, metacognitivi e motivazionali. La 
valutazione per l’apprendimento, molto spesso denominata valutazione formativa, ha l’obiettivo di accompagnare e regolare 
il processo di insegnamento-apprendimento; mentre la seconda, denominata anche valutazione sommativa, ha lo scopo di 
certificare il raggiungimento di determinati obiettivi alla conclusione di un percorso (Domenici, 2008). Una delle prerogative 
della ricerca sulla valutazione è quella di utilizzare tecniche di valutazione formativa anche nella valutazione sommativa allo 
scopo di rendere sempre più la valutazione quel processo che «precede, accompagna e segue i percorsi curricolari», come 
suggeriscono le Indicazioni Nazionali per il curricolo. La valutazione formativa nasce dalla necessità di avviare un processo 
valutativo che tenga conto soprattutto del processo di costruzione dell’apprendimento e acquisizione di conoscenza. In 
un’accezione moderna, si tratta del processo che ha la finalità di promuovere l’autoregolazione dello studente rispetto al 
proprio apprendimento, il suo coinvolgimento e l’autonomia. Emerge quindi la necessità di promuovere una valutazione 
formativa in classe che si ripercuote inevitabilmente nel costruire strumenti per promuovere una valutazione sommativa 
efficace, anch’essa in un’ottica formativa. Esistono diverse definizioni di valutazione formativa, in questo contributo scegliamo 
quella proposta da Black e William (2009) per cui «una pratica di classe è formativa nel momento in cui le evidenze relative ai 
risultati degli studenti vengono raccolte, interpretate ed utilizzate da insegnanti, studenti e loro pari – i compagni – per prendere 
decisioni sui passi successivi da fare nel processo di istruzione […]» (ibidem, p. 7, tradotto dall’autore). Gli autori suggeriscono 
diverse strategie di valutazione formativa, alcune delle quali sono esplicitamente collegate ad un uso formativo della valutazione 
sommativa. Ad esempio: chiarire/condividere/capire gli obiettivi di apprendimento e i criteri di valutazione e fornire feedback 
che consentano allo studente di migliorare. La valutazione formativa è complementare alla sommativa ma, nella nostra 
prospettiva, l’una potrebbe diventare necessaria allo scopo di promuovere l’altra. 

Il processo di valutazione pone in prima battuta il problema di definire obiettivi chiari e condivisi. Tale definizione mette 
in gioco aspetti strettamente legati alla disciplina presa in considerazione.  

L’apprendimento della matematica è un fatto complesso che coinvolge diversi aspetti, legati a processi differenti. Proprio 
per questo motivo, per definire gli obiettivi della valutazione non basta far riferimento ai soli contenuti disciplinari, ma risulta 
utile considerare le diverse componenti del loro apprendimento e trattarle separatamente. Fandiño Pinilla (2008) definisce 
cinque componenti che costituiscono nel loro insieme l’apprendimento della matematica: concettuale (noetica); algoritmico 
(calcolare, operare, …); strategico (risolvere, congetturare, …); comunicativo (argomentare, validare, dimostrare, …) e gestione 

mailto:alice.lemmo@univaq.it


 

 
90 

delle trasformazioni semiotiche (trattamento e conversione). Sul fronte della formazione insegnanti, discutere di valutazione 
con i docenti potrebbe permettere di sviluppare maggiore consapevolezza nell’ambito dell’insegnamento-apprendimento 
disciplinare. Abbracciando il costrutto della conoscenza matematica per l’insegnamento (Mathematical Knowledge for Teaching, 
MKT) di Ball e colleghi (2008), riconosciamo che il docente di matematica deve possedere diversi tipi di conoscenza, tra cui 
la conoscenza del contenuto e la conoscenza del contenuto pedagogico (PCK). Il costrutto MKT definisce tre ulteriori tipi di 
conoscenza del contenuto pedagogico (PCK): conoscenza dei contenuti e degli studenti, conoscenza del contenuto e 
insegnamento, e conoscenza del curriculum. Inoltre, esso introduce una nuova dimensione di conoscenza della materia, 
chiamata Subject Matter Knowledge (SMK). Quest’ultima si riferisce a specifiche conoscenze riferite ad un particolare 
argomento matematico, richieste all’insegnante per sviluppare la sua pratica d’aula. In questa prospettiva, promuovere un uso 
formativo della valutazione sommativa, dovrebbe: da un lato sviluppare la conoscenza del contenuto pedagogico, in 
riferimento alla possibilità di fornire feedback efficaci che permettano allo studente di autoregolarsi e dall’altro ampliare la 
conoscenza della materia (SMK) allo scopo di produrre delle prove che soddisfino specifici obiettivi definiti e condivisi. Per 
promuovere un uso formativo della valutazione sommativa, abbiamo costruito uno strumento di valutazione che permettesse 
di rendere chiari e condivisi gli obiettivi e i criteri di valutazione e restituire allo studente un feedback sugli obiettivi raggiunti 
in termini di componenti dell’apprendimento, sfruttando una rappresentazione grafica attraverso un diagramma di Kiviat. Lo 
strumento consiste in un’applicazione multipiattaforma scritta in linguaggio Java con interfaccia utente grafica costruita 
nell’ambito di un progetto di tesi di laurea in informatica da Giorgio Morico sotto la supervisione del prof. Della Penna 
dell’Università degli Studi dell’Aquila (scaricabile al link: https://www.valuableradar.com/). Lo strumento è stato sperimentato 
con docenti di scuola secondaria di I e II grado in servizio (in una convenzione tra il Dipartimento di Scienze Umane 
dell’Università dell’Aquila, la scuola Secondaria di II grado “Cotugno” dell’Aquila e “Diesse”, Didattica e Innovazione 
Scolastica) e con gli studenti del corso di Laurea Magistrale in Scienze della Formazione Primaria dell’Università degli studi 
dell’Aquila, durante il corso di Didattica della Matematica. In questo contributo presentiamo i primi risultati raccolti: sul lato 
docente, l’uso del grafico di Kiviat per restituire gli esiti della valutazione sommativa ha suggerito ai docenti di ripensare alla 
propria pratica didattica, avendo un riscontro non solo nel processo valutativo ma anche e soprattutto nel generale processo 
di insegnamento-apprendimento. La scelta di porsi obiettivi chiari e condivisi ha spinto infatti i docenti a ripensare alla 
disciplina e al suo insegnamento avendo un forte impatto sulla loro conoscenza della disciplina (SMK) e conoscenza di 
contenuti pedagogici relativi ad essa (PCK), soprattutto per quanto riguarda il processo argomentativo/comunicativo e di 
risoluzione dei problemi. Dall’altra parte, indipendentemente dal grado scolastico, gli studenti hanno mostrato grande interesse 
per il grafico di restituzione, rivelando una maggiore consapevolezza nell’interpretazione dei risultati presentati rispetto ai 
diversi obiettivi; quest’ultimo aspetto è stato la chiave per promuovere negli studenti un’attitudine a migliorare il loro 
apprendimento e sviluppare le loro capacità di autovalutazione (Evans, 2013). 
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La ricerca scientifica sui fondamenti epistemologici del pensiero matematico è un argomento di grande interesse nel 

discorso sulla natura e sull’essenza del pensiero matematico. Uno studio molto interessante riguarda la dialettica tra il "pensare" 
e il "conoscere", dove il "pensare" diventa il substrato generativo del "conoscere" e il "conoscere" la base strutturale del 
"pensiero" (Minichiello, 2014) in una prospettiva “dialettica” in cui "oggetti" e "processi" della struttura matematica sono in 
continua interazione sinergica (Sfard,1991). L'apprendimento della matematica segue quindi le indicazioni di un approccio 
autopoietico e generativo, orientato all'acquisizione di competenze strategiche e di problem solving creativo (Pastena & 
Tortoriello, 2021). Qui ogni “azione didattica” si trasforma in un atto perturbante, capace di generare nuovi “oggetti” di 
conoscenza attraverso un processo autopoietico, ermeneutico-ideativo di nuovi mondi (Maturana & Varela, 1992). Si attuano 
due diverse forme di apprendimento (profondo e di risposta) che interagiscono sinergicamente, influenzandosi a vicenda in 
un'alternanza dialettica di didattica lineare (oggetti di conoscenza) e non lineare (processi ideativi). In questo contesto di 
riferimento teorico, si giustifica la metodologia didattica del “debate” (dibattito critico); qui gli studenti migliorano la loro 
consapevolezza culturale e consolidano la loro autostima.  
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In quest’ambiente di apprendimento, posizioni diverse possono essere dibattute su vari argomenti matematici, anche se-
guendo la prospettiva storica del loro sviluppo: infatti, tra i vantaggi del debate, possiamo menzionare, senza dubbio, lo 
sviluppo del pensiero critico e l’uso di fonti originarie. Sulla base di tutte queste considerazioni, si è arrivati alla determinazione 
che il “debate” in ambito matematico è una metodologia didattica in grado, sia di allenare la mente alla divergenza di idee, sia 
di sviluppare capacità di problem solving sempre più complesse ed articolate. 

La nostra ricerca, in tal senso, intende indagare, cercando di individuarli, quali possono essere, nello specifico, i traguardi 
di apprendimento raggiungibili attraverso la pratica del debate nella formazione matematica, mediante una proposta operativa 
centrata su alcuni argomenti chiave articolati e strutturati su diversi gradi scolastici. Rivolgendo lo sguardo verso la storia della 
matematica, ci accorgiamo come questa si disveli essere una storia di tentativi ed errori, di aggiustamenti, correzioni. Si sono 
succeduti, nel tempo, dibattiti che hanno portato a stupefacenti e importantissimi successi, ma anche a delusioni, traguardi 
raggiunti e verità per un attimo conquistate per poi essere confutate e superate, diventando basi fertili per ulteriori ricerche. 
La proposta operativa è quella di indagare l’utilità della storia della matematica nell’uso della tecnica del debate. Saranno 
presentate alcune delle questioni oggetto del discorso in atto, corredate da fonti storiche, che hanno dato origine a dibattiti tra 
scienziati illustri nel corso dei secoli. Questi saranno, per la scuola secondaria di II grado: logaritmi di numeri negativi; il 
concetto di limite dal punto di vista concettuale e procedurale; le soluzioni delle equazioni di II grado a discriminante negativo. 
Per la secondaria di I grado: il calcolo della radice quadrata di -2; giustificazione del fatto che qualsiasi numero elevato allo 
zero fa 1; le proprietà comprese nel libro II degli Elementi di Euclide (1970). Per la scuola primaria: le sottrazioni nell’insieme 
dei numeri interi.   
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Introduzione alla sessione 
Da sempre la ricerca educativa si è occupata di definizione di obiettivi di apprendimento e di risorse didattiche, 

metodologie, esperienze formative, strategie di comunicazione e tecnologie per rendere più efficace l’insegnamento, 
promuovere e consolidare i processi di apprendimento degli studenti. Dentro questa ricerca - non solo di matrice pedagogica 
- vi è un tema che ha suscitato un grande interesse: la natura e il ruolo delle competenze trasversali e della creatività. Tale interesse 
può essere fatto risalire all’identificazione di una struttura multidimensionale del funzionamento intellettivo:  non un fattore 
generale, ma più fattori che possono caratterizzare il profilo cognitivo/non-cognitivo e le parabole di crescita di ciascuno di 
noi.  

Come è noto, anche su un piano ordinamentale, il tema è stato oggetto di diversi passaggi normativi. Ad esempio, è stato 
così per l’insegnamento dell’educazione civica che, per quanto da tutti auspicato e da molti sperimentato anche in modo 
innovativo, è diventato ordinamentale solo con la legge 92/2019, tant’è che oggi non è solo oggetto di insegnamento bensì 
anche di valutazione. Un secondo passaggio è stato “la certificazione delle competenze” che, per norma, la scuola svolge al 
termine della scuola primaria, al termine della scuola secondaria di primo grado e al termine dell’obbligo di istruzione (Legge 
27 dicembre 2006, n. 296, articolo 1, comma 622). 

La certificazione delle competenze ha come riferimento la Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio 
dell’Unione europea del 18 dicembre 2006 sulle otto competenze chiave per l'apprendimento permanente, ovvero: 
comunicazione nella madrelingua; comunicazione nelle lingue straniere; competenza matematica e competenze di base in scienze e tecnologia; 
competenza digitale; imparare ad imparare; competenza sociale e civica; spirito d'iniziativa e imprenditorialità; consapevolezza ed espressione 
culturale. Tali obiettivi sono stati aggiornati con la Raccomandazione del Consiglio UE del 22 maggio 2018. Di fatto, il sistema 
scolastico adotta ben cinque modelli con una difformità che disorienta. Infine, vogliamo ricordare che il tema delle competenze 
e della loro valutazione riguarda anche i PCTO, l’insegnamento trasversale di Educazione civica, le competenze per la 
transizione ecologica e culturale interne al Piano “RiGenerazione scuola” del Ministero. 

In sintesi, mentre si chiede alle scuole di lavorare con una prospettiva di formazione lungo l’arco di tutta la vita, quindi per 
competenze, si assiste ad un decretazione frammentata e confusa che crea un certo disorientamento nei confronti delle 
innovazioni proposte. Emerge da qui una ulteriore consapevolezza: non v’è una relazione lineare tra norme e cambiamento, 
vi può essere, al contrario, una relazione virtuosa tra iniziative nelle e delle scuole e ordinamenti, nel senso che la norma può 
assumere tali movimenti dando loro un carattere di sistema. 

La Sessione 5 rappresenta un esempio di “movimenti di ricerca” nati dalla collaborazione tra studiosi, insegnanti e alunni. 
I contributi presentati, infatti, possono essere raggruppati in due filoni generali: a) formazione delle competenze trasversali; b) 
educazione alla e della creatività. Per quanto riguarda il primo filone, gli autori esplorano una molteplicità di questioni legate 
ad esempio, all’imparare ad imparare, alle risorse psicosociali degli studenti, alle competenze civiche, digitali, alle life skills, alle 
competenze ecologiche e di sostenibilità. Gli studi all’interno di questa prima area prendono in considerazione due destinatari: 
gli adulti impegnati in ruoli formativi (educatori, insegnanti) e gli studenti. In tutto si contano 18 contributi. 

L’area della creatività si compone di 5 studi che invitano a chiedersi se la creatività possa essere considerata davvero una 
risorsa sulla quale scommettere per affrontare questioni problematiche da angolature diverse, capaci di sostenere prospettive 
di ricerca alternative. Sicuramente l’approccio creativo spezza schemi consolidati anche nei contesti educativi, incoraggia 
l’esplorazione di ‘spazi di possibilità’ nei quali emergono aspetti talvolta trascurati, capaci di fare leva sull’interesse, la 
motivazione e la curiosità degli studenti. Ma anche il processo creativo deve essere coltivato, educato, preparato. Gli studiosi 
non a caso, individuano un momento di preparazione (incubazione) alla base del pensiero creativo, fase in cui la presenza e la 
professionalità dei docenti può fare la differenza perché consente di apprezzare e di orientare l’espressione creativa del gruppo 
classe, il quale trae arricchimento dalle interazioni, dal confronto, dal dialogo fra soggetti che si interrogano sulle esperienze e 
il mondo circostante. In ragione di ciò può essere evidenziata la dimensione collettiva della creatività che trova il proprio 
nutrimento nella cultura, nella capacità di mixare vecchie e nuove conoscenze per ampliare le proprie visioni sul mondo. 
Stimoli culturali e informazioni, conoscenze e modelli consolidati, pratiche diffuse e convinzioni, regole e certezze acquisite 
attendono di essere rilette e reinterpretate per elaborare nuove rappresentazioni del mondo. 

Cosa possono fare i docenti per promuovere negli studenti il riconoscimento delle loro intuizioni? Come coltivare nella 
classe energia immaginativa? Quali metodologie ed esperienze possiamo definire creative? Gli insegnanti possiedono la 
flessibilità necessaria per sostenere i propri processi mentali? Come far maturare nei docenti e negli studenti la consapevolezza 
della propria capacità creativa e superare quei ‘crampi mentali’ che condizionano i soggetti di ogni età? 

Bastano queste domande per comprendere che quella della creatività è una tematica complessa, nella quale si intrecciano 
attese, esperienze, ruoli, contesti, stimoli culturali e processi. Cercare risposte a tali quesiti è il primo passo per articolare un 
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percorso creativo che beneficerà dell’incontro, dello scambio di esperienze e di idee che questa Sessione si propone di 
accogliere e valorizzare. 
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Negli ultimi quindici anni la ricerca internazionale ha concentrato la sua attenzione sugli effetti dell'educazione all’aperto e 

in particolare dell’outdoor learning, dimostrandone le ricadute positive in ambito didattico su diverse aree disciplinari e sui 
processi cognitivi coinvolti. I benefici interessano anche lo sviluppo di competenze (Becker et al., 2017; Raith & Lude, 2015) 
tra le quali la promozione della capacità di collaborazione, di pensiero creativo (Guerra et al. 2020) e della consapevolezza 
ambientale, considerate tutte come competenze trasversali alla luce del quadro europeo delle competenze chiave del 22 maggio 
2018 (2018/C 189/01). 

Risultano esigue, invece, le ricerche che hanno indagato gli effetti dei percorsi formativi outdoor rivolti ad insegnanti. 
Alcuni studi, tuttavia, mettono in luce un’associazione positiva tra l’aver esperito tale formazione e la motivazione a riproporre 
insegnamenti all’aperto con i propri studenti (Barrable & Lakin, 2020), risultando la carenza di esperienze di formazione 
all’aperto un ostacolo alla promozione delle stesse per gli alunni (Oberle et al., 2021; Van Dijk-Wesselius et al., 2020). 

Ciò che emerge da queste indagini è che per promuovere una didattica all’aperto sia necessario che le esperienze di 
formazione per insegnanti siano proposte all’aperto, “in ambiente”, così da costruire e mantenere un equilibro tra una 
educazione per l’ambiente, su l’ambiente e in ambiente (riflessione di Donaldson & Donaldson 1958 ripresa da Bardulla, 1991), 
consolidando pertanto l’acquisizione di competenze trasversali ed evidenziando come sia possibile agire sulla formazione 
professionale degli insegnanti per promuovere un’educazione alla sostenibilità negli alunni (Schenetti, 2022). 

Il panorama internazionale presenta diversi modelli di formazione outdoor tra i quali, per citarne alcuni, quelli inerenti alla 
Physical Education e quelli proposti ad insegnanti dei Waldkindergarten e delle Forest School di carattere non accademico, così come 
percorsi di formazione iniziale in ambito scandinavo (Antonietti, Bertolino, Guerra, Schenetti, 2018; Bortolotti 2019). 

Il presente studio ha inteso documentare un percorso formativo outdoor rivolto ad insegnanti di differente grado e ordine, 
introducendo un primo dispositivo per monitorare e valutare il processo e gli esiti della formazione stessa. 

La ricerca qui presentata ha adottato un approccio mixed-method (Trinchero & Robasto, 2019) configurandosi come 
studio di caso di carattere descrittivo (Pastori, 2017), volto ad esplorare la complessità di un contesto di apprendimento poco 
indagato dalla letteratura. 

L’oggetto dello studio è un corso di formazione rivolto sia a professionisti che operano in ambito educativo e didattico, 
che - più in generale - a persone interessate. Si tratta di una proposta formativa presente da anni sul territorio nazionale che fa 
dell’apprendimento esperienziale (Reggio, 2013) e della sensibilizzazione biofilica (Barbiero, 2017; Wilson, 1985) due poli di 
una prospettiva pedagogica dell’esperienza formativa all'aperto (Mancini & Cataldo, 2020). Tale percorso, della durata di sei 
weekend spalmati nell’arco delle quattro stagioni, ha preso vita a dicembre 2021 ed è terminato a settembre 2022. Si è svolto 
in un contesto toscano scarsamente antropizzato ed ha visto la partecipazione di venticinque adulti tra i quali, in maggioranza, 
insegnanti ed educatori.  

I weekend sono propedeutici gli uni agli altri e danno vita ad uno spazio interdisciplinare di incontro e pratica di differenti 
competenze volte allo sviluppo di saperi ecologici e all’accrescimento di un sentire biofilico. Per biofilia si intende “amore per 
la vita” e identifica la tendenza umana innata ad essere attratti da tutto ciò che è vivo e vitale (Wilson, 1985). La biofilia è 
innata, ma non istintiva; se il rapporto con il mondo naturale si affievolisce o addirittura si interrompe, finiremo per non 
permettere alla biofilia di svilupparsi, perdendo un intero ambito della vita psichica della persona. 

Come strumenti di ricerca sono state adottate: una pratica di osservazione partecipante continua; la raccolta delle opinioni 
dei partecipanti e dei conduttori attraverso interviste semi-strutturate; questionari in entrata e in uscita ed infine la raccolta, al 
termine dell’intero percorso di formazione, di episodi ritenuti trasformativi dai partecipanti. 

Nonostante i dati raccolti si riferiscano ad un campione limitato di popolazione forniscono un quadro d’insieme di interesse 
per argomentare una riflessione sul monitoraggio, sugli esiti e sul grado di consapevolezza circa i temi affrontati ed il 
raggiungimento degli obiettivi prefissati. 

In paesi esteri quali Germania, Danimarca, Svezia, Norvegia (Antonietti et al., 2018), la proposta formativa analizzata nel 
presente studio risulta essere consolidata; in Italia, dove invece si incontra un panorama nel quale stanno recentemente e 
timidamente emergendo formazioni in tal senso, si pone la necessità della predisposizione di dispositivi che li monitorino, in 
termini di validità ed efficacia. 

In tal senso può essere utile il riferimento a paradigmi di autovalutazione formativa - formative educational evaluation - finalizzati 
ad un ripensamento delle pratiche didattiche in prospettiva di miglioramento e promozione dello sviluppo professionale dei 
docenti (Schenetti & D’Ugo, 2022) che tuttavia è necessario, per i contesti indagati in tale studio, combinare con ulteriori 
prospettive di ricerca.  
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L’implementazione di adeguati strumenti di monitoraggio e valutazione all’interno di proposte formative per insegnanti in 
contesti outdoor supporterebbero, inoltre, la divulgazione dell'efficacia di tali proposte formative e quindi la promozione di 
queste.  
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La formazione delle competenze dell’insegnante per la progettazione di Unità di Apprendimento efficaci e coinvolgenti è 

un tema particolarmente rilevante per le scuole secondarie di secondo grado, soprattutto in un periodo in cui la Didattica 
Digitale Integrata ha indotto le scuole a ripensare le relazioni e le abitudini di insegnamento. Fra i risultati degli studi sulla 
didattica a distanza è ricorrente, da parte degli insegnanti, la percezione d’inefficacia di questa esperienza per l’apprendimento 
e per l’inclusione di tutti gli allievi (Batini et al., 2020; Capperucci, 2020; Lucisano, Lucisano & Marzano, 2021).  

Questo dato è stato oggetto di approfondimenti che hanno considerato diverse condizioni di padronanza della didattica a 
distanza legate alla specifica formazione ricevuta e all’esperienza pregressa sul campo (Ciani, Ricci & Vannini, 2021), trovando 
una significativa relazione tra i più alti livelli di competenza, i minori livelli di criticità e la positiva percezione delle potenziali 
risorse da essa offerte. Di contro, la collaborazione con i colleghi e lo sviluppo di apprendimenti professionali ritenuti utili 
anche per il futuro sono due elementi che gli insegnanti hanno segnalato fra i punti di forza nell’esperienza DaD durante il 
lockdown (Nigris, Passalacqua & Balconi, 2020; Di Donato & De Santis, 2021, Pagani & Passalacqua, 2020; SIRD, 2021).  

Dagli studi che hanno dedicato una specifica attenzione alla descrizione delle trasformazioni avvenute e alla qualità di tali 
apprendimenti professionali, emerge che i docenti «fanno riferimento a un ampio spettro di competenze e si può pertanto 
ipotizzare che la portata formativa di tale esperienza non sia solamente ascrivibile a un uso più consapevole delle tecnologie 
digitali, ma che investa integralmente la professionalità degli insegnanti e le sue diverse dimensioni, con particolare riferimento 
alle capacità di progettazione didattica» (Nigris, Passalacqua & Balconi, 2020: 94-95). Per dare risposta a un bisogno formativo, 
non certo inedito (OECD TALIS, 2013), che durante la crisi ha assunto una nuova urgenza, una parte rilevante dei docenti 
ha mostrato propensione verso iniziative non istituzionali, quali lo scambio con i colleghi, le risorse reperibili in rete, i percorsi 
formativi con tutoraggio a distanza, oppure i corsi online aperti e di massa (Di Blas et al., 2021). 
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Nel 2020 il Centro di Ricerca e Innovazione Didattica (CERIID) dell’Università di Modena e Reggio ha stipulato una 
convenzione con alcuni Comuni Montani della provincia di Reggio Emilia, nell’ambito dell’azione “Strategia Nazionale Aree 
Interne” (SNAI), con l’intento di sostenere la formazione dei docenti di tre istituti, che hanno manifestato particolare 
preoccupazione in ordine alla dispersione scolastica nei territori coinvolti.  È stato elaborato quindi un progetto di supporto 
all’implementazione dell’innovazione didattica raccogliendo ed esaminando le esigenze formative dei docenti, definendo gli 
obiettivi specifici del Laboratorio Appennino (SNAI) e progettando le attività da svolgere, interamente a distanza. In questo 
contributo restituiamo l’impianto della formazione per mettere in luce l’esito di un processo finalizzato all’individuazione di 
bisogni formativi dei docenti. 

Sono stati realizzati quattro tipi di azioni: 
1. un’attività di formazione rivolta all’insieme del personale docente degli Istituti per approfondimenti critici ed 

operativi circa le modalità didattiche innovative;  
2. un’attività di implementazione e monitoraggio di percorsi sperimentali innovativi avviati in forma di try out da alcune 

classi degli Istituti coinvolti; 
3. attivazione di laboratori, ad accesso limitato, per la simulazione di metodologie attive e di strategie innovative; 
4.  attivazione di uno “sportello didattico”, a carattere consulenziale, su richiesta dei docenti. 
L’impianto complessivo ha voluto sostenere le competenze didattiche dei docenti, intese come competenze professionali 

di tipo metodologico non necessariamente disciplinari. 
La proposta globale si è snodata durante un intero anno scolastico, con incontri mensili condotti interamente a distanza 

da ricercatori dell’Università di …. I seminari hanno approfondito il tema della progettazione didattica attraverso le unità di 
apprendimento, l’architettura collaborativa e il peer tutoring, la flipped classroom, la metodologia della discussione, 
l’architettura esplorativa (Bonaiuti, 2014; Calvani, Trinchero, 2019; Calvani, 2015), mentre i laboratori hanno creato le 
condizioni affinché gli insegnanti sperimentassero in prima persona, come discenti, la strategia multipla del Reciprocal 
Teaching (Calvani, Fornili, & Serafini, 2018; Palincsar & Brown, 1984) e la Flipped Classroom (Maglioni & Pancucci, 2019), 
con applicabilità a diverse discipline, elevata interattività con i relatori, possibilità di sperimentazione in prima persona.  

In parallelo sono stati costituiti tre gruppi sperimentali, affiancati ciascuno da una coppia di ricercatori, per la progettazione 
e l’implementazione di UDA in tre classi degli IS, sui temi del metodo di studio e della cittadinanza. I consigli di classe che 
hanno ricevuto l’accompagnamento nella progettazione avevano il compito di provare a mettere in pratica quanto affrontato 
negli incontri e a disseminare poi strategie e materiali ai colleghi degli istituti. 

Il questionario iniziale ha indagato, oltre ai dati socio-anagrafici, aspetti della professionalità dei docenti relativamente 
all’esperienza in corso di DDI: la percezione di auto-efficacia, con adattamento della scala T-SES (Tschannen-Moran & 
Woolfolk Hoy, 2000, traduzione italiana Cardarello et al., 2017); percezione rispetto al raggiungimento degli studenti e con 
quali difficoltà; quali attività limitate o impedite dalla DDI; la percezione di mancanza di controllo sulla classe e sugli studenti 
e gli elementi di disturbo ambientale; l’importanza data alle lezioni in modalità sincrona su piattaforma digitale. Rispetto all’uso 
della rete e dei Digital Devices, i docenti riconoscono che questi hanno consentito e consentono diverse forme di interazione 
asincrona e sincrona fra gli allievi, l’insegnante e i materiali da lui predisposti, le quali, tuttavia, non sembrano in grado di 
surrogare l’interazione diretta. 

Il questionario finale ha rilevato le riflessioni dei docenti rispetto alla ricaduta dell’azione di formazione e alle criticità 
rilevate rispetto alle singole azioni. Questo ha permesso di mettere a fuoco, al termine del processo, i bisogni formativi dei 
docenti. Oltre ad una valutazione generale di gradimento per le diverse attività incluse nel percorso, è stato richiesto anche di 
indicare su un eventuale arricchimento professionale.  

Rispetto a questo, le domande hanno cercato di approfondire la percezione circa i guadagni apprenditivi ed eventuale 
spendibilità della formazione, segnalando l’utilità della formazione in merito allo scambio tra colleghi e la condivisione di 
materiali e strumenti, in alcuni casi sperimentati e applicati in classe. Relativamente al tema dell’innovazione metodologica, i 
docenti dichiarano di aver avuto degli ostacoli di applicabilità per limitazioni strutturali, e riconoscono come condizione più 
importante per poterla realizzare, oltre alla disponibilità di tempo, strumenti e materiali, anche quella di formazione. Aspetti 
negativi e critici del percorso e delle sue ricadute, oltre a quelli “contestuali” già individuati sopra (es.  “Mi è mancato il tempo 
di mettere in pratica quello che ho imparato”), spingono i ricercatori a ripensare la proposta soprattutto (es. “Talvolta molto 
teorico e con spiegazioni un po' troppo rapide su argomenti nuovi”).  

Nonostante la formazione sia stata per qualcuno eccessivamente teorica, i docenti dichiarano di aver avuto l’occasione di 
conoscere tante e nuove metodologie didattiche. Il processo di individuazione dei bisogni formativi ha focalizzato contenuti 
e metodologie sui quali i docenti si dichiarano disponibili a impegnarsi continuativamente, che coincidono con quelli proposti 
nei laboratori, sollecitando un interesse più vivo sul tema delle metodologie didattiche e una percezione di effettiva spendibilità 
della formazione nei propri contesti scolastici.  
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Nella società odierna, caratterizzata da un preoccupante indebolimento del senso civico, le aspettative nei confronti 

dell’istruzione devono essere elevate. Le attuali dinamiche geopolitiche globali ci inducono a delle riflessioni rispetto al "nuovo 
ordine mondiale", all’interno del quale la stessa Agenda 2030 delle Nazioni Unite, l’agenda globale, transnazionale dell’istruzione, 
appare anacronistica ed obsoleta, non più adatta ai tempi. L’Agenda 2030 è un’agenda politica, con una chiara vocazione 
universale e sistemica, che si colloca all’interno di una governance globale, in cui urge quantificarne ritmi e processi di realizzazione; 
siamo alla ricerca di strumenti metodologici efficaci per implementare gli obiettivi in essa contenuti (Medina, 2020), del resto 
anche l’istruzione è una questione politica, in quanto il modo in cui decidiamo di educare i nostri cittadini riflette il tipo di 
società che intendiamo costruire.  

È necessario domandarci: che tipo di società vogliamo creare? Che modello di docente e quali competenze sono oggi 
necessari? (Ponce et al., 2020) Domande chiave a cui solo un’attenta e efficace politica educativa può rispondere (UNESCO, 
2020). 

Necessitiamo dunque di una nuova politica nella formazione degli insegnanti, un diverso approccio qualitativo, sistemico, 
metacognitivo, basato sull’individuazione di specifiche competenze globali e trasversali chiave per l’insegnamento. Sviluppare 
competenze globali trasversali, significa indagare se stessi (Casal, 2016; Cerrato, 2021) attraverso l’analisi di atteggiamenti, 
bisogni, conoscenze, abilità, percezioni, attitudini, sistemi etico-valoriali, attribuzioni di significato e significante (Leal et al., 
2022). La progressiva centralità acquisita dall’educazione alla cittadinanza, diventa un luogo cognitivo di riflessione e di proposta 
che mostra la necessità di ripensare la democrazia, il suo esercizio e la sua educazione. Ma perché il cambiamento sia veramente 
significativo, se vogliamo educare i cittadini in modo diverso, dobbiamo usare modi diversi di insegnare attraverso metodologie 
innovative, aperte e impegnate. Gli insegnanti come agenti di cambiamento rappresentano una dimensione essenziale della 
riforma educativa, in particolare quando assicurano continuità al proprio sviluppo professionale (Soysal & Soysal, 2022).  
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Il cambiamento del paradigma educativo nella formazione degli insegnanti, richiede di sviluppare non solo le competenze 
pedagogiche e didattiche, ma anche di sperimentare la propria autoefficacia e il proprio impegno professionale (Jin et al., 2022) 
in relazione all’analisi critica, alla progettazione, all’implementazione e alla revisione dei curricoli; di agire e impegnarsi nella 
ricerca, di sviluppare identità professionali stabili e durature, in grado di adattarsi a situazioni educative mutevoli (Yosief et al., 
2022).  

Parlare di educazione alla cittadinanza globale implica necessariamente la necessità di esplorare la definizione e la dimensione 
delle competenze nell’ambito della globalizzazione (García-Beltrán et al., 2021), che non significa competere nel mercato 
globale. È necessario progettare un modello di competenze in Educazione alla cittadinanza globale (ECG) che possa essere un 
punto di riferimento per docenti (Capobianco & Cerrato, 2022; Capobianco & Vittoria, 2020) alle prese con la “decodifica e 
l’implementazione” delle linee guida ministeriali per l’insegnamento dell’educazione civica (MI, 2020).  

L’individuazione e la distribuzione di tematiche, attraverso codici di competenze adeguati, colmerà lo scarto tra le 
indicazioni ministeriali e la reale pratica educativa che si sta svolgendo nelle classi (Di Genova & Fredella, 2022). Abbiamo 
bisogno di un’educazione flessibile, dinamica, intensa ed emancipativa, che riscopra l’importanza dei valori e l’entusiasmo 
dell’immaginazione (Van Dermijnsbrugge & Chatelier, 2022). C’è bisogno di una formazione dei docenti, a partire dai percorsi 
di formazione iniziale fino a quelli di formazione continua, per favorire una didattica in grado di educare alla cittadinanza 
globale. Educare alla cittadinanza globale significa soprattutto sviluppare l’etica della responsabilità (Jonas, 1979) che in ambito 
educativo e didattico richiede un impegno serio e consapevole, insieme allo sviluppo del pensiero critico e ad un’indiscussa 
capacità di osservazione, di analisi e di elaborazione (Capobianco & Cerrato, 2022). 

Nelle Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civica (D.M. n.35 del 22 giugno 2020) adottate in applicazione della legge 20 
agosto 2019, n. 92 (Introduzione dell’insegnamento scolastico dell’educazione civica), che hanno lo scopo di favorire una corretta 
attuazione della Legge, si afferma che per gli anni scolastici 2020/2021, 2021/2022 e 2022/2023 «la valutazione dell’insegnamento 
di educazione civica farà riferimento agli obiettivi /risultati di apprendimento e alle competenze che i collegi docenti, nella propria autonomia di 
sperimentazione, avranno individuato e inserito nel curricolo di istituto» (MI, 2020, p.5). Sarebbe interessante analizzare come la 
sperimentazione del curricolo di educazione civica, previsto dalla normativa, sia stata realizzata all’interno delle diverse istituzioni 
scolastiche attraverso una progettazione pluridisciplinare e per competenze. Molti istituti hanno adottato degli strumenti di 
programmazione per poter individuare un quadro di riferimento articolato per traguardi di competenze (Capobianco, 2021a; 
2021b). Purtroppo l’entrata in aula dell’Educazione Civica (primo settembre 2020) è avvenuta durante l’emergenza Covid, che 
sicuramente non ha aiutato il processo di sensibilizzazione e di formazione dei docenti. Le scelte operate dal Ministero, a 
supporto delle scuole, per la formazione sono apparse deboli e spesso inadeguate, lo stesso piano di formazione nazionale dei 
referenti di Istituto di educazione civica non poteva risolvere le tante criticità da subito emerse.  

Il rischio maggiore che in questi anni di “sperimentazione” si sta correndo è quello di far perdere all’Educazione Civica la 
sua grande potenzialità educativa, riducendola semplicemente ad una “materia”: del resto l’obbligo della valutazione numerica 
nel documento di valutazione, certamente stride con la “grande” finalità dell’EC: riuscire a stimolare la partecipazione 
responsabile e consapevole dello studente-cittadino, facendolo protagonista attivo della gestione della res pubblica e membro 
operoso e produttivo della vita comunitaria.  

Per arrivare al raggiungimento di un obiettivo così ambizioso, è necessario un approccio didattico innovativo e pro-attivo, che 
sappia incidere sugli atteggiamenti e sui comportamenti, favorendo lo sviluppo dei grandi valori di natura sociale e civica 
(Corradini, 2019). A tal proposito le Linee Guida sottolineano l’importanza della trasversalità dell’insegnamento che offre un 
paradigma di riferimento diverso da quello delle discipline. È proprio l’affermazione della trasversalità che orienta il docente 
a concepire l’EC come disciplina marcatamente pratica in grado di trasferire l’apprendimento formale verso l’informale, o 
meglio concede alla scuola la possibilità di entrare nel territorio e viceversa. Per cui il tema della formazione inerisce alla 
“funzione docente” e alla possibilità di applicare “buone pratiche” capaci di assicurare il protagonismo e l’agire dell’allievo: 
due espedienti capaci di mutare l’apprendimento in esperienza qualitativa e per aderire a una tavola di valori che l’EC contiene. 
Per far ciò è necessario sradicare la formazione del docente dall’impianto teorico per dare spazio alla dimensione prassica, o 
meglio al formarsi in situazione, o sul campo.  

Di conseguenza i docenti tutti, di ogni ordine e grado, devono comprendere che per l’insegnamento dell’educazione civica 
è necessario adottare una metodologia non fondata sulla mera trasmissione dei contenuti, bensì centrata sullo sviluppo delle 
competenze. L’apprendimento induttivo e sociale, l’assunzione di responsabilità, la valorizzazione dell’esperienza diventano i 
canali preferenziali di un percorso che ispirandosi al principio dell’“apprendimento efficace”, proprio della didattica per 
competenze, sappia trasformare le conoscenze in competenze, riuscendo a formare un’identità civica responsabile. 
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Arte ed Immagine è senza dubbio la disciplina che disattende maggiormente le Indicazioni Nazionali per il curricolo della 

scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione.  Ed è paradossale a pensarci bene, considerando che l'arte é non solo una 
disciplina trasversale ma che lascia agli insegnanti la possibilità di progettare laboratori altamente inclusivi e che possono 
diventare significativi nella crescita del bambino. Per certi versi sembra che insegnanti e libri di testo siano ancorati ad un'idea 
di didattica dell'arte di stampo a tutt’oggi accademico, dove non è importante educare quanto prioritariamente insegnare. Per 
questa ragione da alcuni anni, dopo un confronto con altre discipline, ho avvertito la necessità di portare avanti un progetto 
di ricerca e sperimentazione nella Scuola Secondaria di Primo Grado che è diventato quello che io chiamo “Metodo Diario 
Visivo”. 

L’accezione “Diario Visivo”, mutuata dall’arteterapia in generale e da Kathy Malchiodi (2009) in particolare, indica la prassi 
di realizzare elaborati artistici ad alto contenuto autobiografico su un grande quadernone con pagine bianche. 

Di per sé Diario Visivo non introduce nessuna novità particolare nell’ambito della didattica poichè si fonda principalmente 
sul comportamento strategico (Robasto & Cisotto, 2018) che l’insegnante deve adottare in classe, come auspicato in tanti 
manuali di settore. La novità è stata semmai introdurre tale comportamento strategico nella disciplina “Arte e Immagine” e 
impostare le lezioni: 

- esplicitando gli obiettivi; 
- illustrando i contenuti di ogni fase dell’attività; 
- spiegando i mezzi (materiali) a disposizione; 
- riducendo al minimo il dispendio di energie fisiche ed emotive per i partecipanti (cosa che può essere fatta solo 

pianificando con attenzione i punti precedenti). 
E oltre a ciò prevedere laboratori in cui: 
- tutti gli allievi siano protagonisti e abbiano un ruolo attivo; 
- gli alunni debbano affrontare situazioni nuove via via più complesse; 
- le attività possano essere svolte in autonomia o col tutoraggio tra pari; 
- siano chiari all’insegnante i processi di pensiero richiesti per lo svolgimento del laboratorio; 
- siano definiti dall’insegnante i tipi di conoscenza su cui lavorano suddetti processi di pensiero; 
- sia previsto un momento di autovalutazione. 
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In quanto “metodo”, Diario Visivo ha finalità e obiettivi. Le finalità del metodo sono trasversali e riguardano risultati 
complessivi, somma di diversi interventi, progettati per accompagnare il ragazzo nel proprio percorso di crescita e 
cambiamento e riguardano il benessere, la consapevolezza di sé, la scoperta e l’utilizzo dei propri talenti (per nominare i 
principali). Tali interventi non sono occasionali, né sporadici ma costituiscono il tessuto fondante del metodo. 

Gli obiettivi sono quelli esplicitati ai discenti e riguardano i cosiddetti comportamenti terminali attesi nel soggetto. 
Come ogni altro metodo, Diario Visivo si avvale di una serie di “strumenti” pensati per il raggiungimento degli obiettivi e 

per la stimolazione del pensiero creativo. Il fondamento teorico del metodo Diario Visivo, infatti, poggia sulla convinzione 
che tutti gli esseri umani siano dotati di creatività e che sia necessario aumentare gli stimoli visivi per favorire nuove connessioni 
tra conoscenze pregresse ed esperienze in atto, al fine di allargare gli orizzonti, superare i propri limiti e innescare positivi e 
consapevoli processi di cambiamento. 

Gli stimoli visivi sono fondamentali in tutti i percorsi di crescita: quello visivo è il linguaggio più arcano, quello che, se 
siamo fortunati, ci appartiene per primo e per tutta la vita. Sia Sigmund Freud che più recentemente Edward De Bono (1998), 
Antony Brandt e David Eagleman (2019) hanno evidenziato questo passaggio nei loro scritti. 

Aumentando gli stimoli visivi si favorisce l’educazione alla bellezza: quest’ultima non corrisponde soltanto all’allenamento 
nel riconoscimento di cose e oggetti belli o che percepiamo piacevoli, non significa necessariamente insegnare a formulare una 
scala di valori e una gerarchia di giudizi, ma significa piuttosto educare alla sperimentazione di una dinamica personale che 
dalla percezione conduca all’interpretazione, all’elaborazione e alla comunicazione del proprio pensiero. Significa indurre la 
meraviglia, che è la base dell’apprendimento, favorire la riflessione sul sé e di conseguenza la formazione consapevole della 
propria identità. Significa educare al riconoscimento del sé all'interno del proprio elaborato artistico. 

La didattica dell’arte col metodo Diario Visivo presuppone una serie di prassi operative da svolgere con un determinato 
ordine. 

Tali interventi sono progettati in modo da: 
- far provare qualcosa di nuovo; 
- spingere gli allievi oltre i propri limiti; 
- comunicare fiducia; 
- educare al rinforzo positivo del pari; 
- stimolare la cooperazione e il tutoraggio tra pari. 
I primi laboratori partono dalla lettura ad alta voce di albi illustrati (Capetti, 2018) 
Gli allievi sono invogliati a confrontarsi con i personaggi dei racconti, prendendo le distanze o cercando affinità. Li si invita 

quindi alla trascrizione delle parti di albo ritenute significative per giustificare le proprie posizioni: in questo modo si favorisce 
lo sviluppo del linguaggio, principale strumento del pensiero. Si passa infine alla produzione grafica che trae ispirazione dai 
disegni del libro. 

Procedendo per gradi di complessità, vengono via via presentate tematiche legate alla storia dell’arte, scelte sempre con 
l’obiettivo di mantenere viva la curiosità (Robinson & Aronica, 2016) e favorire la scoperta dell’io. I temi introdotti sono 
pensati per consentire il dialogo tra le discipline, introdurre argomenti di educazione civica e facilitare lo sviluppo delle 
competenze emotive. 

Ogni elaborato contiene sempre una parte scritta e una disegnata. L’integrazione di segno e parola è il tratto distintivo del 
metodo. Così facendo gli allievi hanno un doppio canale di comunicazione, rappresentano in maniera visiva il proprio percorso 
di apprendimento e hanno maggiore facilità nella memorizzazione dei contenuti, anche a lungo termine. Da parte sua 
l’insegnante è in grado di individualizzare la didattica, lavora stimolando negli allievi l’associazione di immagini mentali e 
concetti e li accompagna nell’elaborazione delle loro rappresentazioni non linguistiche (Robasto & Cisotto, 2018) 

Il Metodo Diario Visivo viene diffuso attraverso l’omonimo sito, un canale YouTube dedicato e corsi di formazione che 
ad oggi hanno raggiunto numerosi insegnanti ed educatori in tutta Italia. Le “buone pratiche” promosse vengono sperimentate 
in prima persona dagli adulti durante i corsi affinché l’esperienza proposta in classe sia frutto dell’esperienza vissuta 
dall’insegnante in prima persona. Questo cambiamento di paradigma si sta dimostrando un valido strumento per l’inclusione, 
il coinvolgimento e la motivazione degli allievi.  
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Le aule scolastiche rappresentano un ambiente di apprendimento privilegiato non soltanto per l’acquisizione di conoscenze 

e competenze connesse agli assi disciplinari, ma anche per il potenziamento negli studenti e nelle studentesse di skills di tipo 
trasversale, competenze personali e sociali di forza indispensabili per la costruzione di identità “sane”, mature e consapevoli, 
in grado di perseguire intenzionalmente il personale proposito di vita e proiettarsi con maggiore agentività ed efficacia nel 
futuro. Tanto più in un grado di studi – il primo della scuola secondaria – che viene spesso vissuto come una sorta di “ponte”, 
un passaggio tra esperienze e fasi della vita, per ragioni probabilmente connesse all’età della popolazione scolastica, 
inquadrabile nel contesto della preadolescenza, e alla durata triennale, più breve rispetto al percorso quinquennale delle scuole 
primaria e secondaria di secondo grado. La creatività, la capacità di risolvere problemi, il team working, le abilità sociali 
costituiscono dimensioni concretamente esperibili e utilmente potenziabili per promuovere la felicità e il benessere nello 
spazio-scuola e sviluppare una maggiore consapevolezza dello “stare bene” con se stessi e con gli altri. 

A questo si aggiunge il fatto che il terzo anno di frequenza della scuola secondaria di primo grado rappresenta per alunni 
e alunne un importante momento di transizione, che li vede alle prese con la scelta della scuola superiore. Una decisione spesso 
non facile, su cui influiscono molteplici variabili, e in tale prospettiva è senza dubbio indispensabile acquisire il maggior numero 
possibile di informazioni sulle strade da percorrere, ma al contempo anche vivere il momento della scelta con cognizione, 
avviando una serie di riflessioni che portino a una conoscenza di sé e delle proprie competenze, attitudini e propensioni. 

Gli insegnanti della scuola secondaria di primo grado pertanto sono chiamati a ricoprire un ruolo centrale come attivatori 
e facilitatori di riflessioni e valutazioni negli studenti, per accompagnarli in un percorso che miri a una maggiore 
autoconsapevolezza, alla pianificazione efficace dei propri obiettivi e all’allenamento delle competenze emotive e trasversali. 

Proprio con la finalità di proporre ai docenti concreti suggerimenti operativi per il potenziamento delle soft skills, il 
Laboratorio di Bilancio delle Competenze dell’Università di Foggia nel mese di settembre 2022 ha attuato due specifici percorsi 
di formazione che hanno visto coinvolte due scuole secondarie di primo grado del territorio: “Metodologie per l’orientamento 
consapevole” presso l’I.C. “Bovio-Mazzini” di Canosa di Puglia e “La felicità è una metacompetenza. Educare all’intelligenza 
emotiva e allo sviluppo delle life skills” presso l’I.C. “Foscolo-Gabelli” di Foggia. Entrambi i percorsi hanno inteso offrire ai 
partecipanti una “cassetta degli attrezzi” utile per acquisire metodologie per l’orientamento formativo e l’allenamento delle 
competenze trasversali, con la presentazione di attività laboratoriali dal taglio fortemente pratico ed esperienziale (per fare 
qualche esempio, strumenti per la narrazione autobiografica, il metodo Lego Serious Play, il photolangage), replicabili 
all’interno del contesto-classe. 

L’esperienza dei due percorsi ha consentito ai docenti partecipanti di innescare anche un produttivo itinerario di 
autoriflessività personale e professionale sulla rilevanza delle soft skills, come non hanno mancato di evidenziare i risultati di 
ricerca emersi nell’ambito dei momenti formativi. 

 
Bibliografia 
Bandura, A. (2012). Adolescenti e autoefficacia. Il ruolo delle credenze personali nello sviluppo individuale. Erickson. 
Batini, F. (2020). Le parole e le storie. Giunti Scuola. 
Batini, F., & Zaccaria, R. (a cura di) (2000). Per un orientamento narrativo. FrancoAngeli. 
Beltrami, G. (2017). LSP Pensare con le mani. Valore per le persone, valore per le organizzazioni. FrancoAngeli. 
Bertini, M., Braibanti, P., & Gagliardi, M.P. (2006). Il modello “Skills for Life” 11-14 anni. La promozione dello sviluppo personale e sociale nella scuola. 

FrancoAngeli. 
Bettini, A., & Gavatorta, F. (2020). New personal storytelling. Idee e regole per la narrazione di sé. FrancoAngeli. 
Bimba, L. (2019). Mappe delle mie emozioni. Camelozampa. 
Capobianco, R. (2018). La scuola dei talenti nella società delle competenze. Formazione & Insegnamento, 16, 2, 2018, 49-58. 
Castoldi, M., & Chiosso, G. (2017). Quale futuro per l’istruzione? Pedagogia e didattica per la scuola. Feltrinelli. 
Dato, D., Cardone, S., & Romano, C. (a cura di). L’ora della felicità. Riflessioni pratiche per la promozione delle life skills a scuola. Progedit. 
De Bono, E. (2008). Buona idea! Esercizi per il pensiero creativo. Erickson. 
Demetrio, D. (1999). Il gioco della vita. Kit autobiografico. Trenta proposte per il piacere di raccontarsi. Guerini e Associati. 
Frabboni, F., & Pinto Minerva, F. (2013). Manuale di pedagogia e didattica. Editori Laterza. 
Gardner, H. (2013). Formae mentis. Saggio sulla pluralità dell'intelligenza. Feltrinelli. 

mailto:daniela.dato@unifg.it
mailto:miriam.bassi@unifg.it
mailto:severo.cardone@unifg.it
mailto:cristina.romano@unifg.it


 

 
101 

Goleman, D. (1996). Intelligenza emotiva. Che cos’è, perché può renderci felici. Rizzoli. 
Mancinelli, M.R. (2008). Tecniche di immaginazione per l'orientamento e la formazione. FrancoAngeli. 
Marmocchi, P., Dall’Aglio, C., & Zannini, M. (2004). Educare le life skills. Come promuovere le abilità psicosociali e affettive secondo l'Organizzazione mondiale 

della sanità. Erickson. 
Seligman, M.E.P. (2003). La costruzione della felicità. Che cos’è l’ottimismo, perché può migliorare la vita. Sperling & Kupfer. 

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
5.6. Co-costruire le competenze ecologiche nelle scuole: il modello di University/School 

Business Cooperation nel progetto Green Books Aloud! 
Maria Ermelinda De Carlo1, Giulia Toti1 
1Università degli Studi di Perugia. 
ermelinda.decarlo@unipg.it, giuliatotiunipg@gmail.com  

 
Le emergenze climatiche e ambientali hanno reso necessario una presa di coscienza comune da parte degli Stati (Agenda 

2030) e determinato l’urgenza concreta di ricostruire una mentalità green (PNRR;) attraverso la ricerca di modelli e percorsi 
formativi che puntano all’educazione, all’ecologia e all’ecosostenibilità (Malvasi, 2022), per promuovere azioni per la 
transizione ecologica e culturale che coinvolgano anche l’area pedagogica (Iavarone et al., 2017). La sfida è ambiziosa e, l’unica 
possibilità di sostenere tale trasformazione, che è in primis culturale, passa necessariamente dall’educazione, sia essa acquisita 
in contesti formali, informali e non formali (Giorda & Rosmo, 2022). 

La salvaguardia dell’ecosistema, infatti, non può prescindere dai comportamenti individuali e collettivi e, dunque, interessa 
profondamente la dimensione educativa in termini di promozione e mobilitazione delle competenze ecologiche a partire dalla 
scuola (Antonietti et al., 2022). 

Proporre percorsi didattici per lo sviluppo delle competenze per la sostenibilità ambientale (Unesco, 2017) a scuola 
necessita di azioni strategiche e sistemiche, che vanno ben oltre quelle dettate dalla Linee guida dell’Educazione Civica (L. 
19/2019). 

Costruire un curricolo di educazione ambientale sostenibile infatti, significa: 

- mappare la competenza ecologica ovvero ricostruire le dimensioni che fanno parte di essa attraverso una lettura 
attenta non solo dei documenti normativi, ma anche del quadro teorico della letteratura di riferimento (De Carlo, 2022);  

- definire gli obiettivi di apprendimento da inserire nel curricolo in una logica di progressività e continuità nello 
sviluppo della competenza; 

- costruire percorsi didattici efficaci che possano realmente condurre ad apprendimenti profondi che generano azioni 
e cambiamenti personali, sociali e territoriali. 

- implementare strumenti in grado di valutare e misurare la competenza ecologica nelle sue dimensioni, 
considerandone anche l’impatto e la ricaduta sia sul singolo sia sulla comunità. 

In questa cornice complessa e multidimensionale, la scuola nell’elaborazione di modelli pedagogici non può essere lasciata 
sola. Si rende pertanto necessario ripensare le azioni didattiche finalizzate alla mobilitazione delle competenze ecologiche 
attraverso un ecosistema sinergico di attori. 

Nell’ottica di uno sviluppo territoriale sostenibile costituisce un modello virtuoso quello del University/School Business 
Cooperation (de las Heras-Rosas & Herrera, 2021), che offre  l’opportunità di innovazione e scambio di buone pratiche per 
la costruzione di identità professionali competenti (Rosati & De Santis, 2020).  

A tale scopo si propone l’esperienza del progetto di ricerca-azione “Green books ad alta voce per una transizione ecologica 
e culturale” promosso dall’Università degli Studi di Perugia in collaborazione con una rete di scuole e con TIM.  

L’ipotesi di ricerca del progetto è quella di sfruttare le potenzialità della pratica della lettura ad alta voce, che come la 
letteratura scientifica ha dimostrato negli anni agisce su diverse dimensioni cognitive, linguistiche ed emotivo-relazionali 
(Batini, 2022a; 2022b; 2021), e del potere delle narrazioni a tema ecologico (green books) per promuovere comportamenti 
ecosostenibili nella fascia 3-14 anni.  

Nello sviluppo del progetto il mondo accademico coopera con un’azienda, la TIM sia nel processo di   mappatura del 
costrutto di competenza “ecologica”,  sia per la stesura di protocolli didattici finalizzati mobilitazione e misurazione delle 
competenze ecologiche dentro e fuori la scuola. 

Il progetto nella sua articolazione prevede: 

- azioni esplorative in azienda con i dipendenti TIM finalizzate a declinare il costrutto di competenza ecologica (focus 
group, survey, interviste partecipative, call to action); 

- azioni di ricerca comparativa tra la letteratura scientifica di settore e la normativa europea anche in ambito economico 
(ricerca di testi green per ricostruire un catalogo per fascia 3-14); 

- azioni nelle scuole (somministrazione test ex ante ed ex post a classi sperimentali e di controllo, formazione dei 
docenti, training di lettura nelle scuole (60 ore per gruppo per un totale di 500 studenti); 

- azioni di misurazione della competenza ecologica in termini di ecological literacy (ovvero il sapere ecologico; 
ecological skills (ovvero il saper fare ecologico); environmental problem-solving skill e ecological awareness (ovvero il saper 
essere ecologico); 

mailto:ermelinda.decarlo@unipg.it
mailto:giuliatotiunipg@gmail.com


 

 
102 

- azioni di produzione materiali in collaborazione con l’azienda (traduzioni di green books, realizzazione di audio green 
books;  green e-book; toolkit per docenti; webinar per i dipendenti TIM; catalogo nazionale libri green per fascia 3-14); 

- azioni sul territorio (costruzione di uno strumento narrativo digitale in grado di valutare l’impronta ecologica); 
- azioni di diffusione e disseminazione (piattaforma on line su spazio TIM per caricare materiali; eventi narrativi green; 

laboratori di lettura ad alta voce di green books per i figli dei dipendenti,  seminari, pillole di divulgazione…..). 
La transizione ecologica verso una società verde inclusiva richiede, dunque, un dialogo continuo con il territorio e una 

cooperazione tra imprese e sistema scuola per affrontare insieme e al meglio cambiamenti sociali. Occorre pertanto ricomporre 
un legame partecipativo e creativo tra mondo della ricerca, scuola e impresa, allo scopo di contribuire alla coltivazione del 
bene comune (Molinari, 2022).  
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Qual è la posizione che la matrice teoretica occupa e quale ruolo essa può svolgere in risposta alla domanda di formazione 

che avanzano i docenti nel mentre si accingono a svolgere o svolgono già da tempo la propria professione e si rendono conto 
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di aver bisogno di acquisire un atteggiamento critico e riflessivo nei confronti del proprio posizionamento all’interno della 
relazione educativa?   

Questo interrogativo ispira ormai da decenni una delle linee di ricerca condotte all’interno del Centro Interuniversitario di 
Ricerca “Laboratorio di Gruppoanalisi ed Epistemologia” – CIRLaGE delle Università di Bari, Verona e Genova.  

Tra i diversi itinerari di ricerca scientifica tracciati nel CIRLaGE, la Didattica Universitaria Gruppo-Interattiva (DUGI) 
diventa la risposta concreta e operativa all’idea, fortemente legata all’interrogativo di senso che funge da incipit di questo 
lavoro, che il problema della formazione sia sempre stato strettamente interconnesso con la matrice della problematizzazione 
teoretica. 

La DUGI è stata introdotta all’Università di Bari dalla Professoressa Maria Giordano (docente di Filosofia Teoretica) a 
partire dal 1992. Integra la Fenomenologia di matrice filosofica husserliana con la “Didattica interattiva reticolare” che Jane 
Abercrombie ha avviato presso la University College of London a partire dalla seconda metà degli anni ’50. Attraverso la 
DUGI è possibile rilevare i parametri filosofico-fenomenologici e le condizioni interazionali gruppoanalitiche indispensabili a 
trasformare la relazione didattica e formativa in luogo mentale di responsabilità condivisa delle conoscenze e non come 
semplice sommatoria di individui che ne fanno istituzionalmente parte.  

L’esperienza didattica interattiva di matrice fenomenologica offre le condizioni spazio-temporali, meta-comunicative e 
comunicative, idonee a costruire lo “spazio relazionale” indispensabile a investire di responsabilità formativa coloro che ne 
fanno parte. 

L’eredità scientifica della DUGI raccolta in questi ultimi anni all’interno del CIRLaGE, ha permesso di avviare un percorso 
di ricerca-azione attraverso cui potersi confrontare sia sul piano della teoresi sia sui conseguenti risvolti metodologici in risposta 
alla domanda di cambiamento formativo che si è resa sempre più insistente da parte di formatori, educatori, docenti e tutti 
coloro che si occupano, nel proprio lavoro, della presa in carico dell’altro.  

Nasce, così, il Teaching University Philosophy Project nel marzo del 2018 all’interno del quale, l’anno successivo, si sviluppa un 
micro gruppo di ricerca-azione che vede coinvolte in un lavoro sperimentale di formazione, docenti di scuola primaria e 
secondaria di primo e secondo grado oltre che i ricercatori del Centro. Il focus del progetto riguarda “La metodologia 
fenomenologica nella determinazione dei contesti educativi e formativi”. 

La ricerca si pone l’obiettivo di rispondere ai seguenti interrogativi: 
- Apprendere a pensare criticamente può promuovere un cambiamento formativo capace di sviluppare l’attitudine al 

dialogo interiore e alla comunicazione profonda e autentica con l’altro? 
- Quale contributo può offrire la Matrice Teoretica in questa particolare prospettiva di apprendimento?  
Il progetto nasce dall’esigenza, da parte delle insegnanti, di avvalersi del contributo del pensiero filosofico per costruire, 

attraverso un approccio metodologico innovativo (DUGI – Didattica Universitaria Gruppo-Interattiva), nuove competenze 
percettive e relazionali.  

Intercettando le Indicazioni Nazionali 2012 del MIUR, le indicazioni contenute nella “Relazione annuale del Garante 
dell’Infanzia e dell’Adolescenza (2018)” e implementando le direttive della Legge n. 92 del 20 agosto 2019 circa l’insegnamento 
dell’educazione civica nelle scuole di primo e secondo ciclo, il Progetto si avvale del valore formativo della Filosofia per 
sviluppare competenze che pongano il docente nelle condizioni di  

1. avviare con gli alunni nuovi percorsi di riflessione;  
2. strutturare insieme a loro itinerari operativi in grado di intercettare quei bisogni che spesso non si rendono 

immediatamente disponibili a essere colti all’interno della relazione educativa;  
3. costruire il contesto formativo idoneo perché l’alunno giunga a riconoscere la dimensione costitutiva del proprio essere, 

a individuare il proprio posizionamento nel mondo e nel mondo insieme agli altri, a esercitarsi allo stupore e alla meraviglia;  
4. delineare percorsi metodologici innovativi e interdisciplinari.  
Il progetto, inoltre, mira a 
- affinare e monitorare costantemente i tratti innovativi del paradigma metodologico che sostanzia la DUGI; 
- creare le condizioni di apprendimento utili a fornire ai docenti la possibilità di non fermarsi all’idea popperiana 

condivisibile ma obsoleta che lo statuto specifico del pensiero teoretico risieda fondamentalmente nel trovare risposte più o 
meno esaustive ai problemi; 

- partire dalle situazioni relazionali nelle quali docente e studenti sono inevitabilmente implicati nel contesto didattico 
e dalle istanze formative palesi e non di cui si fanno espressione, per cogliere che la tensione e l'intenzionalità che animano la 
riflessione teoretica sono primariamente ed irrinunciabilmente protese a comprendere lo status quo del presente, a 
riconsiderarlo, ad analizzarlo al fine di proporre ipotesi di cambiamento formativo.    

I tratti innovativi della didattica sono tali nella misura in cui la preoccupazione del docente non risiede soltanto nel “cosa” 
e nel “come” insegnare ma soprattutto “a chi” è rivolto l’insegnamento.  
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Secondo l’Organizzazione Mondiale della Sanità le competenze trasversali (life skills)  sono tutte quelle competenze “che è 

necessario apprendere per mettersi in relazione con gli altri e per affrontare i problemi, le pressioni e lo stress della vita 
quotidiana” (WHO, 1994), una gamma di competenze cognitive, emotive e relazionali di base (Ryken & Salganik, 2007), che 
consentono alla persona di far fronte alla vita quotidiana (Di Rienzo, 2020) e scolastica, attivando comportamenti positivi e di 
adattamento alla realtà. Il concetto delle life skills (o “abilità per la vita”) si rifà al paradigma di “autoefficacia” elaborato da 
Albert Bandura negli anni ‘80. Con il termine autoefficacia (self-efficacy) (Bandura, 2000) l’autore identifica la percezione che la 
persona ha rispetto alla  possibilità di ottenere gli effetti desiderati attraverso le proprie azioni.  

Le credenze sulle capacità personali condizionano in particolar modo i bambini e gli adolescenti, poiché ne influenzano il 
rendimento scolastico, i rapporti familiari, la regolazione emotiva e la propensione ad attuare o meno comportamenti a rischio.  

Sulla base di queste prospettive teoriche un intervento precoce di educazione (Chiosso, Poggi & Vittadini, 2021) alle life 
skills permetterebbe di acquisire le competenze necessarie per promuovere il benessere personale e sociale, per stabilire 
relazioni efficaci e per prevenire i comportamenti a rischio. Infatti per l’Organizzazione Mondiale della Sanità e l’Unione 
Europea (Cedefop, 2020; Cedefop, 2022; UE, 2020; UE, 2021; UE, 2022) la “Life Skills Education” è uno degli obiettivi primari 
dell’educazione principalmente scolastica (Miur, 2018; Unesco, 2018) e rappresenta una metodologia di prevenzione e di 
promozione del potenziale umano (Liverano, 2022) che dovrebbe riguardare tutte le scuole di ogni ordine e grado a partire 
dai servizi all’infanzia.  

Nonostante la proposta di Legge n. 2372/2022,  riguardante “Disposizioni per la prevenzione della dispersione scolastica 
mediante l’introduzione sperimentale delle competenze non cognitive nel metodo didattico”, focalizzi l’attenzione sul concetto 
di competenze non cognitive (Ferrero, 2022; Morganti, Signorelli & Marzili, 2022; Rosati, 2022) nel contributo si utilizza il 
termine competenze trasversali (soft skills) ritenendo la cognizione  insita nel concetto di competenza. Alla luce di ciò, è stata 
condotta un’indagine esplorativa sullo stato dell’arte delle progettazioni (Castoldi, 2011) educative e didattiche rispetto allo 
sviluppo delle competenze trasversali, attraverso l’analisi dei Piani triennali dell’offerta formativa (PTOF) di  57 istituzioni 
scolastiche. È stata analizzata la documentazione  relativa al triennio 2022/2025 ed alcuni PTOF del triennio 19/22. Partendo 
da  una logica di curricolo trasversale, si è scelto di esaminare i PTOF di istituti comprensivi al fine di offrire una fotografia di 
agenzie educative che accolgono scuole dell’infanzia, scuole primarie e scuole secondarie di primo grado. Consapevoli che la 
documentazione presa in esame non include le dinamiche operative contestuali è comunque senza dubbio significativa per 
una prima disamina dei processi dichiarati. Nello specifico sono stati analizzati i dati della sezione “Le scelte strategiche” dove 
vengono esplicitate le priorità strategiche individuate per il triennio di riferimento, coerentemente all'autovalutazione condotta 
dalle scuole, dove trovano spazio i principali elementi di innovazione che caratterizzano le scelte organizzative e didattiche 
degli istituti comprensivi.  

L’obiettivo dell’indagine è quello di individuare evidenze di sviluppo di competenze trasversali  tra le priorità formative  e 
strategiche. Data la vastità delle soft skills (Nosari & Guarcello, 2022), l’attenzione è stata posta sulla collaborazione e capacità 
di lavorare in gruppo; creatività come capacità di trovare soluzioni innovative (pensiero divergente); capacità organizzative 
come gestione consapevole del tempo e delle proprie risorse per raggiungere degli obiettivi; autonomia di pensiero; 
indipendenza psicologica ed empatia; capacità di imparare ad imparare; consapevolezza del contesto e risoluzione dei problemi 
(problem solving).  

Dall’analisi dei documenti emerge che il 64,9% del campione non fa riferimenti espliciti e/o sistematici  alle competenze 
trasversali sopra citate,  mentre nel 35,1% si rintracciano espressioni ed azioni  riconducibili ad alcune di esse. Nell’11,4% dei 
documenti si citano le competenze trasversali tra le priorità strategiche e gli obiettivi formativi generali,  senza però esplicitarne 
le azioni per il loro concreto traguardo di sviluppo. Nel 4,56% si fa una breve esplicitazione del traguardo da raggiungere o 
delle azioni individuate; tuttavia si evidenzia una scarsa attenzione progettuale allo sviluppo dell’autonomia di pensiero,  delle 
capacità organizzative e della gestione e pianificazione dello studio.  

Dalla riflessione sui dati emersi dall’indagine si avverte la necessità di accompagnare le singole scuole nell’ambito della 
propria autonomia ad elaborare progetti specifici, al fine di preparare le nuove generazioni ad affrontare la vita (Cimino, 2022; 
D’Ambrosio, 2022) come cittadini liberi, consapevoli, attivi, responsabili e soprattutto innovativi  in un mondo che si presenta 
sempre più complesso a causa di fragilità sistemiche (Istat, 2022; OECD, 2021). 
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Sebbene vi sia un sempre più rapido sviluppo e una maggior diffusione delle Tecnologie dell’Informazione e della 

Comunicazione (TIC) anche nei contesti educativi, l’accettazione e l’uso di queste ultime continuano a essere problematici 
(Berrett, Murphy, & Sullivan, 2012; Straub, 2009). A tal riguardo, il contributo presenta una proposta e un esempio di 
progettazione articolata in pianificazione, implementazione e valutazione di attività formative rivolte a insegnanti in servizio 
relative all’uso didattico delle tecnologie digitali. Quanto presentato è stato concretamente realizzato con insegnanti di scuola 
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secondaria di primo e di secondo grado in un’attività di formazione che, inter alia, ha coinvolto questi ultimi nella 
progettazione, realizzazione e revisione di prodotti didattici digitali. 

La pianificazione delle attività di formazione si è ispirata al format di progettazione a ritroso Understanding by design proposto 
da Wiggins e McTighe (2005) e si è articolata in: Fase 1 - Risultati desiderati, Fase 2 - Evidenze di accettabilità, Fase 3 - Percorso 
di apprendimento. Nel definire i risultati desiderati, si è utilizzata la Tassonomia di Bloom Rivista proposta da Anderson e 
colleghi (2001) relativamente all’identificazione del processo cognitivo e il framework della Conoscenza della tecnologia, della 
pedagogia e del contenuto (TPACK; Koehler & Mishra, 2009; Mishra & Koehler, 2006) per quanto riguarda invece 
l’identificazione della conoscenza sottesa. Le evidenze di accettabilità sono state articolate in: evidenze di apprendimento, fonti 
di valutazione e criteri valutativi. Il percorso di apprendimento è stato sviluppato in Moodle per quanto riguarda le attività di 
apprendimento finalizzate alla progettazione e realizzazione e in Peergrade (peergrade.io) per quanto concerne quelle finalizzate 
alla revisione. 

L’implementazione della formazione in generale, e delle attività qui considerate in particolare, ha tenuto conto degli 
elementi identificati - dalla letteratura (Darling-Hammond, Hyler, & Gardner, 2017) e dai docenti (OCSE, 2019) - come 
caratterizzanti un’attività di sviluppo professionale continuo degli insegnanti efficace: focus sul contenuto disciplinare, 
apprendimento attivo, collaborazione, uso di modelli e modelling di pratiche efficaci, supporto di esperti e coaching, feedback 
e riflessione, durata sostenuta. 

La realizzazione delle attività qui considerate si è articolata come segue. In Moodle sono state predisposte diverse risorse 
e attività, come quiz, videotutorial, file ed esempi di attività didattiche e di presentazioni didattiche. Questi ultimi erano esempi 
di progettazione e di realizzazione concreta - accompagnati dalle motivazioni disciplinari e didattiche che sostengono le scelte 
effettuate - differenziati a seconda dell’obiettivo didattico, dell’ambiente utilizzato e della disciplina e volevano fungere da 
modelli e modelling. In Peergrade invece, l’attività di revisione tra pari e auto-revisione si è articolata nelle fasi di: consegna, 
revisione e reazione. Nella fase di revisione, affinché gli insegnanti potessero comprendere ed esprimersi sugli aspetti relativi 
alla conoscenza dei contenuti disciplinari, così come a quella pedagogica e tecnologica degli stessi, sono state create “categorie” di revisori 
composte da insegnanti della stessa disciplina o area disciplinare. La fase di reazione chiedeva agli insegnanti di esprimere 
considerazioni e fornire un feedback sulle revisioni ricevute sul proprio lavoro.  Le funzionalità di Peergrade, e in particolare 
quest’ultima fase, lo caratterizzano per concepire la valutazione come un dialogo tra valutati e valutatori orientato al 
miglioramento dei processi di apprendimento (Foschi, Cecchinato, & Say, 2019; Foschi & Cecchinato, 2019). La valutazione 
della formazione in generale, e delle attività qui considerate in particolare, ha assunto la prospettiva dell’Evaluation Research e si 
è ispirata al modello di valutazione di Guskey (2000; Guskey, Roy, & von Frank, 2014). È stata caratterizzata da una strategia 
multi-metodo e condotta - con intenti pianificativi, formativi e sommativi - prima dell’inizio, durante lo svolgimento e una 
volta conclusasi la formazione. Le domande di ricerca, le fonti e i dati sono stati diversi tra loro e, di conseguenza, lo sono 
state anche le analisi dei dati, che hanno spaziato dall’analisi del contenuto e tematica, all’utilizzo della statistica inferenziale. 
Relativamente alle attività qui considerate, la valutazione in itinere ha riguardato le Reazioni (Quali sono state le reazioni nei 
confronti dell’attività?), l’Apprendimento (Hanno raggiunto i risultati di apprendimento desiderati?) e il Comportamento (Hanno 
intenzione di utilizzare con le proprie classi quanto realizzato?) degli insegnanti. La valutazione pre, pre-post e post formazione 
ha invece considerato, in aggiunta ai precedenti livelli, anche il Supporto organizzativo (e.g., Gli insegnanti si confrontano e sono 
incoraggiati - da colleghi, Dirigente, collegio docenti - a integrare le tecnologie digitali nella loro attività didattica? È presente 
il collegamento a Internet in classe per insegnanti e studenti? Sono disponibili PC, tablet, LIM?) e le Credenze e gli atteggiamenti 
degli insegnanti (Quali sono l’atteggiamento e le percezioni - facilità d’uso e utilità - nei confronti dell’uso delle tecnologie 
digitali nella didattica? Quali sono le credenze sul valore delle tecnologie digitali per l’insegnamento e l’apprendimento?). 

I principali risultati emersi sono di seguito riportati. Per quanto riguarda i risultati in itinere, questi permettono di 
concludere che le reazioni sono state ampiamente positive. Analogamente, secondo gli insegnanti, le attività di formazione 
hanno fornito loro molteplici stimoli per la propria attività didattica, e.g. stimolandoli a utilizzare di più le tecnologie digitali 
nella propria didattica e consentendo loro di imparare a utilizzare ambienti digitali o piattaforme che prima non conoscevano. 
I risultati di apprendimento desiderati nell’ambito di progettazione a ritroso sopra descritto sono stati pienamente raggiunti. 
È emerso inoltre che gli insegnanti probabilmente avrebbero utilizzato con le proprie classi quanto realizzato con i diversi 
moduli (i.e., tecnologie digitali). Relativamente alle differenze pre-post formazione si sono poi riscontrati cambiamenti positivi 
nelle competenze relative all’uso degli ambienti digitali proposti, così come in relazione alle credenze e agli atteggiamenti degli 
insegnanti (e.g., in merito al valore delle tecnologie digitali nella didattica e alla loro utilità percepita). Ancora, i risultati post 
formazione relativi alla valutazione dell’uso delle nuove conoscenze e competenze da parte degli insegnanti hanno messo in 
luce per esempio che gli insegnanti hanno ritenuto che l’attività di formazione abbia contribuito a migliorare l’uso delle 
tecnologie digitali nella loro pratica didattica e a sperimentarne di nuove. Per approfondimenti relativi alla pianificazione, alla 
strutturazione concreta e implementazione delle attività di formazione, così come della loro valutazione, si rimanda a Foschi 
(2022). 
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A partire dal dibattito contemporaneo sul significato di “'immaginazione” (Abrahm 2020; Liao & Gendler, 2020), la 

presente ricerca fa riferimento a un'accezione specifica del concetto che si è rivelata particolarmente significativa nel campo 
della ricerca educativa: l'immaginazione può essere intesa come la capacità di trascendere e rielaborare gli stimoli immediati 
dell'esperienza, vedendo e pensando le cose in modo diverso da come sono date o da come vengono normalmente viste e 
pensate (Kind & Kung, 2016).          

Più specificamente, la ricerca sullo sviluppo dell’immaginazione ha dimostrato che questa capacità può essere collegata a 
diversi aspetti educativi essenziali: la creazione di significati personali e la costruzione della conoscenza (Fleer, 2021); il 
raffinamento della teoria della mente e dell'empatia (Goldstein & Winner, 2012); la metacognizione e i processi di 
autoregolazione (Goldstein & Lerner, 2018); il problem solving creativo (Russ, 2014); l’arricchimento del pensiero divergente e 
del ragionamento causale e controfattuale (Harris, 2021) 

Allo stato attuale della ricerca in campo educativo, questi riferimenti generali sono stati sviluppati lungo due direzioni 
complementari. Da un lato, a partire dalla psicologia dello sviluppo (Fleer, 2011), sono stati ideati e sperimentati ambienti di 
apprendimento play-based per stimolare le capacità immaginative dei bambini in relazione a competenze trasversali come 
l'osservazione, il porre e risolvere problemi, la generazione creativa di idee, il ragionamento per ipotesi e verifica. D'altra parte, 
nella ricerca sul curriculum design, sono stati ideati strumenti didattici (Egan & Gillian, 2016) per presentare i temi curricolari 
in una forma emotivamente significativa e per motivare e coinvolgere i bambini nella comprensione dei concetti posti dagli 
insegnanti come obiettivi di apprendimento. 

Più nel dettaglio, ci si è concentrati sulle ricerca in materia di immaginazione creativa originate dai lavori di Vygotsky 
(Linqvist, 2003; Smolucha, 1992; Vygotskij, 1960, 1967), seguendo due principali linee di applicazione didattica. 

-Gli studi generali sulla Imaginative Education (Chodakowski, Egan, Judson & Stewart, 2010; Egan, 1997), mostrano perché 
e come proporre temi curricolari in modo immaginativo. In particolare, partendo dalle applicazioni della teoria nel contesto 
italiano (che questo progetto si propone peraltro di approfondire e di diffondere maggiormente), ci si è concentrati sulla 
didattica delle scienze, soffermandosi su ricerche che hanno mostrato a livello teorico ed empirico quanto la stimolazione del 
pensiero immaginativo attraverso la narrazione possa essere funzionale alla trasposizione didattica di temi complessi, come le 
basi qualitative della termodinamica e il concetto di forze della natura, anche nei livelli basilari di istruzione (Corni & Fuchs, 
2020, 2021). 

-Una linea di ricerca più specifica, incentrata sul concetto di “playworld”, collega l’uso della narrazione con i giochi di 
finzione co-costruiti da adulti e bambini (Fleer, 2019; Nilsson & Ferholt, 2014). Per quanto fittizio, il mondo progettato e 
realizzato insieme agli adulti non solo genera un canale di comunicazione e di espressione emotivamente significativa (Ferholt, 
et al., 2021), ma pone ai bambini sfide, problemi e occasioni di dialogo (Matusov & Miyazaki, 2014; Miyazaki 2011, 2019) che 
richiedono il pieno investimento delle loro risorse cognitive, sia a livello individuale che collettivo.  

Per prima cosa si è deciso di connettere queste due dimensioni sul piano teorico, soffermandosi sul caso paradigmatico 
della didattica delle scienze. A tal fine si è sviluppato una proposta didattica in cui la trasposizione metaforica di concetti-
chiave, come quello di “Forze della Natura” (Fuchs, 2015), non è soltanto trasmessa narrativamente, ma è anche costruita 
attivamente dai bambini attraverso esercizi di scientific imagination (Fleer, 2017) contestualizzati in giochi di finzione condivisi 
con gli insegnanti. 

Inoltre si sono poste le basi metodologiche per una successiva fase empirica della ricerca. Il design che si propone consente 
da un lato di monitorare questa inedita applicazione dei scientific playworld nella scuola primaria dal punto di vista dei processi 
di apprendimento, e rientra, dall’altro, nel paradigma della ricerca-formazione, perché mira a osservare gli effetti della 
Imaginative education sullo sviluppo professionale degli insegnanti. Su queste basi il progetto prevede una raccolta dati svolta in 
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modo partecipativo in una classe del primo ciclo di una scuola primaria nella provincia di Bolzano. A una fase di 
ambientamento in cui si svolgeranno le prime osservazioni sulle competenze di partenza dei bambini attraverso la 
videoregistrazione di interviste narrative e di momenti di gioco e di discussione collettiva, seguiranno tre cicli di intervento in 
classe, co-costruiti e realizzati assieme agli insegnanti, videoregistrati e organizzati con la seguente struttura: 

● episodio narrativo sulle Forze della Natura  

● sviluppo di un playworld ambientato nel contesto del racconto 

● esplorazione libera e confronto dialogico su materiali didattici predisposti nel contesto di finzione 

● attività creative individuali e collettive contestualizzate nel playworld 

● interviste narrative individuali sulle attività svolte e focus group con gli insegnanti 
Per l’analisi dei dati si è riscontrata una convergenza nella letteratura sulle ricerche qualitative in materia di conceptual change 

(Disessa, 2018; Levin & Brown, 2015) e di studi storico-culturali sull’immaginazione creativa (Hedegard & Fleer, 2008). Da 
ciò è scaturita la seguente procedura per l’analisi del materiale video: 

Interpretazioni quotidiane 
1. I dati sono registrati digitalmente nella loro forma grezza con annotazioni e riassunti.  
2. I dati sono etichettati in relazione a comportamenti e commenti legati all'immaginazione creativa e/o alle forze della 

natura. 
Interpretazioni situate 
3. le interpretazioni quotidiane sono tagliate in videoclip e inserite in cartelle con descrittori relativi alle forze della natura 

e all'immaginazione creativa, ricollegate poi a tendenze o temi comuni (esperimenti mentali, visualizzazione, curiosità, 
generazione e verifica di ipotesi, sviluppo concettuale). 

Interpretazioni teoriche 
4. Sono creati collegamenti esplicativi tra le cartelle e sono realizzati esempi rappresentativi di video o di dialogo tra 

insegnante e/o bambini per ciascuno dei risultati di questa interpretazione. 
Le fasi 1-4 sono iterative, poiché le categorie teoriche emergenti saranno utilizzate per analizzare nuovamente l'intero set 

di dati.   
Con il presente lavoro si sono poste le basi teoriche per un progetto di ricerca con cui verificare quanto la valorizzazione 

pedagogica e didattica dell’immaginazione creativa possa sostenere gli insegnanti di scuola primaria nel tentativo di conciliare 
le esigenze delle diverse didattiche disciplinari con la creazione di ambienti e percorsi di apprendimento funzionali allo sviluppo 
globale del bambino, senza che questo obiettivo sia limitato alla sola età pre-scolare (Resnick & Robinson, 2017).  
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Nella comunità educativa, c'è un generale consenso sul fatto che l’imparare a imparare (learning to learn o L2L) sia un 

importante obiettivo educativo (Smith, 1990; Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002). Ad oggi, però, non è del tutto chiaro 
cosa sia l’L2L e come debba essere implementato nelle pratiche educative, rivelandosi così un obiettivo molto difficile da 
raggiungere. 

L’imparare a imparare è spesso usato come una formula magica (Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002) per soddisfare 
le crescenti esigenze d’informazione della società e della tecnologia. Nella cosiddetta learning society, infatti, i rapidi mutamenti 
tecnologici, organizzativi e comunicativi pongono la questione dell’obsolescenza dei saperi e delle conoscenze.  

Di qui l’ineludibile necessità per l’individuo di continuare ad apprendere per tutta la vita, per partecipare attivamente alla 
società civile e al mondo del lavoro ed evitare il rischio di esclusione (Moscarelli, 2014). In questo contesto, l’imparare a 
imparare rappresenta la competenza strategica per essere lifelong learners (Alberici, 2008).  

L’imparare a imparare è una delle otto competenze chiave per l’apprendimento permanente (Consiglio Europeo, 2018; 
2006), una competenza chiave trasversale che si intreccia con altre competenze chiave (Caena, 2019) e che può giocare un 
ruolo fondamentale di connessione fra competenze cognitive e non cognitive (Stringher, 2016).  

I sistemi dell'istruzione e della formazione devono allora essere preparati a offrire a tutti i cittadini (compresi quelli con 
bisogni speciali o coloro che hanno abbandonato la scuola), lungo tutto l’arco della vita (dall’infanzia all’età adulta) e attraverso 
diversi ambienti di apprendimento (formali, non formali e informali) l’opportunità di sviluppare questa competenza (Hoskins 
& Fredriksson, 2008). 

Se molti però sono gli autori che si sono occupati della competenza L2L in riferimento ai giovani e agli adulti professionisti, 
un ambito di ricerca ancora poco esplorato, anche se particolarmente interessante a livello pedagogico e didattico, è quello 
relativo all’imparare a imparare nei primi anni di vita del bambino.  

Come afferma Stringher (2019), sulla base degli studi compiuti da Carlson, Zelazo e colleghi (2003, cit. in Stringher, 2019, 
p. 54), si è in presenza di abilità malleabili e dunque insegnabili, e il momento cruciale per gettare le basi dell’imparare a 
imparare sembra proprio essere il periodo dai 3 ai 5 anni. A questo proposito, Martín Ortega (2008) evidenzia che l’infanzia è 
il momento ideale per iniziare a costruire l’abitudine a imparare a imparare. L’avvicinamento all’L2L nell’infanzia richiede 
perciò una riflessione sull’importanza e sulla necessità di favorire lo sviluppo di questa competenza sin dai primi ordini 
scolastici e di superare le concezioni erronee che sottovalutano le potenzialità dello sviluppo dell’L2L a partire dai primi anni 
di vita (Castro Zubizarreta, 2021).  

L’indagine esplorativa che qui si presenta, partendo dall’idea dell’educabilità della competenza dell’imparare a imparare e 
del fondamentale ruolo che la scuola e gli insegnanti possono assumere nella promozione di tale competenza, ha avuto tra i 
suoi multipli obiettivi quello di esplorare in profondità le concezioni dell’imparare a imparare degli insegnanti della scuola 
dell’infanzia e raccogliere pratiche educative legate all’imparare a imparare.  

In altre parole, a partire dai risultati del più recente studio di Stringher e colleghi (Stringher, 2021), si è tentato di indagare 
le concezioni L2L nel variegato panorama delle scuole dell'infanzia italiane, ampliando la conoscenza dei punti di vista esistenti 
sull’imparare a imparare, attraverso l’analisi delle interpretazioni e delle definizioni espresse dai partecipanti in un’intervista 
focalizzata. 

Per raggiungere questi obiettivi, si è infatti scelto lo strumento del focus group, con una traccia costruita ad hoc che ha 
permesso di rilevare anche aspetti imprevisti, impliciti e operativi delle concezioni dei docenti e, quindi, una visione articolata 
della competenza L2L. Il focus group, innescando il confronto tra i partecipanti (Zammuner, 2002) e incoraggiandoli a 
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esplicitare le loro convinzioni e le loro azioni, ha permesso di riconoscere i significati, le rappresentazioni e le pratiche delle 
insegnanti in maniera piuttosto puntuale. Tale articolazione del discorso è stata probabilmente facilitata anche dall’importante 
lavoro di calibratura delle domande-stimolo operato dalle ricercatrici. 

Dall’indagine sono emerse alcune accezioni del concetto coerenti con la letteratura e il costrutto dell’imparare a imparare 
(Hounsell, 1979; Stringher, 2021; Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002). Tuttavia, esse sono presenti ad un livello 
embrionale di consapevolezza da parte delle insegnanti, e non appaiono né diffuse né tematizzate.  

A partire da questa ricognizione però, ci sono elementi per una formazione docenti che persegua una maggiore 
consapevolezza delle insegnanti stesse in ordine al concetto e alle pratiche educative ad esso collegate. 

Lo sviluppo della competenza dell’imparare a imparare a partire dall’infanzia costituisce pertanto una sfida ambiziosa, sia 
per la complessità della competenza stessa sia per la mancanza di pratiche diffuse all’interno delle scuole intenzionalmente 
orientate alla promozione di tale competenza. I docenti ricoprono una posizione strategica per agevolare l’acquisizione 
dell’imparare a imparare degli studenti fin dall’infanzia, ma per poterlo fare in maniera adeguata dovrebbero possedere una 
concezione ampia di tale competenza (Hounsell, 1979; Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002; Stringher, 2021). Ciò evidenzia 
la necessità di incidere sulla formazione in servizio, oltre che iniziale, dei docenti riguardo alla competenza L2L, in quanto 
contenuto formativo ancora poco presente.  

Per aiutare gli insegnanti a trasformare l’imparare a imparare da obiettivo didattico dichiarato a pratica didattica (Marcuccio, 
2009), potrebbe infatti essere utile coinvolgere i docenti stessi in una descrizione delle loro concezioni iniziali di L2L e delle 
loro pratiche educative legate a tale competenza, in un dialogo fra loro e con ricercatori esperti di L2L.  

Ciò potrebbe facilitare il graduale spostamento di pratiche e orientamenti verso una posizione più informata e consapevole, 
e quindi potenzialmente utile per sostenere lo sviluppo della competenza L2L nei bambini. In questo senso, il focus group 
potrebbe rivelarsi – e approfondire questo elemento è uno degli obiettivi dell’indagine qui presentata – uno strumento, non 
solo utile alla rilevazione delle concezioni delle docenti e alla riflessione sulle pratiche, ma anche un interessante dispositivo 
formativo per far emergere e poi intervenire sulle misconception degli insegnanti circa il concetto di imparare a imparare. 
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L’interesse di ricerca sui fattori psicosociali degli studenti può essere fatto risalire ai primi tentativi di identificare una 

struttura multifattoriale di intelligenza (Guilford, 1967; Thurstone, 1938); successivamente all’emergere di teorie 
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multidimensionali sul funzionamento intellettivo delle persone (Gardner, 1983; Sternberg, 1985); infine all’osservazione di 
forme nuove di comportamento “intelligente”, come le intelligenze sociali, emotive e sistemiche (Fedeli & Munaro, 2022; 
Goleman & Senge, 2014).  

Negli ultimi decenni, discipline come economia, statistica applicata, sociologia dell’educazione, psicologia 
dell’apprendimento e dell’istruzione, pedagogia e didattica hanno iniziato a considerare il ruolo di tali fattori per spiegare le 
differenze individuali negli esiti scolastici e professionali. Questi sembrano incidere su come gli alunni si accostano e vivono 
l’apprendimento in termini di sforzo, perseveranza, attenzione, cura del dettaglio, responsabilità, disciplina, apertura, curiosità.  

Termini come “Competenze non-cognitive”, “Life Skills”, “Soft Skills”, “Social Emotional Learning”, “Intelligenza Emotiva”, 
“Competenze sociali ed emozionali”, “Character Skills”, “Socio Emotional Skills”, “LifeComp”, “Non-cognitive Skills” caratterizzano il 
dibattito nazionale e internazionale. Il focus, tuttavia, non è l’uso di espressioni poco o molto significative (Fedeli & Munaro, 
2022), quanto l’analisi dei quadri di riferimento, delle finalità generali, dei soggetti nazionali e internazionali che li propongono, 
degli esiti e impianti di ricerca sui quali si basano, delle implicazioni educative che suggeriscono.  

Com’è facilmente intuibile, la discussione non è nuova poiché richiama l’annoso confronto tra la scuola intesa come 

luogo di formazione della persona (valori, atteggiamenti, mentalità, abiti mentali, emozioni), e la scuola come istituzione 
impegnata a erogare prestazioni didattiche a fini di istruzione, lasciando agli alunni, alle famiglie e ai contesti informali 

la responsabilità diretta e indiretta di formare le disposizioni necessarie per svolgere con profitto gli studi scolastici.   
Il contributo presenta tre progetti realizzati negli ultimi cinque anni grazie ai quali è stato possibile identificare e 

caratterizzare un approccio di ricerca e formazione sul tema delle risorse psicosociali degli studenti.  
I primi due, realizzati in Provincia Autonoma di Trento, sono stati rivolti agli alunni e ai docenti di scuola secondaria di 

primo e secondo grado e hanno avuto come focus le seguenti dimensioni: personalità, capitale psicologico, motivazione ad apprendere, 
concetto di sé (Perinelli et al., 2022; Pisanu et al., 2021a). Il terzo progetto, condotto in collaborazione con l’USR Toscana, è stato 
rivolto ai docenti del primo ciclo con particolare riferimento agli insegnanti di scuola primaria (Gentile et al., 2021). 
Quest’ultimo lavoro si è focalizzato sul rapporto tra le pratiche valutative dei docenti, riformate dall’O.M. 172/2020, e il loro 
impatto sui risultati di apprendimento e i fattori psicosociali.    

Il primo progetto è stato realizzato nell’arco di un triennio, ha avuto molteplici articolazioni, di fatto ha posto le basi 
teoriche, metodologiche e di contenuto dei due progetti successivi. Questi ultimi sono stati realizzati, invece, nell’arco di singoli 
anni scolastici.  

Nonostante tali differenze, le tre iniziative condividono un nucleo di elementi comuni:  
a) connessioni a modelli, quadri di riferimento teorici, studi e ricerche in tema di fattori psicosociali proposti nella 

letteratura internazionale e nazionale contemporanea (Luthans et al., 2010; OECD, 2021; Perinelli et al, 2022; Proropat, 2016; 
Sala et al., 2020; Yeager, 2017; Who, 1994);  

b) centralità data all’azione del docente in classe, di conseguenza, gli autori dei progetti hanno posto un’enfasi sul 
processo di sviluppo professionale degli insegnanti coinvolti in ciascun progetto (Lipowsky & Rzejak, 2015; Pisanu et al., 
2021b);  

c) attività di raccolta dei dati mediante strumenti self-report relativi ai singoli fattori psicosociali associati a variabili 
contestuali e alle pratiche di insegnamento, gestione della classe e valutazione (Gentile et al., 2021; Perinelli et al., 2022; Pisanu 
& Fraccaroli, 2019);  

d) analisi e rappresentazioni dei dati affinché fossero accessibili ai docenti e ponessero le basi per decisioni educative e 
didattiche future (Gentile et al., 2021; Pisanu et al., 2021a);  

e) consulenza ai docenti ai fini di supportare processi di implementazione nelle classi di pratiche educative fondate su 
proposte operative presentate nelle fasi di formazione ed evidenze emerse dalle analisi dei questionari self-report rivolti agli 
alunni e ai docenti (Gentile et al, 2021; Pisanu et al, 2021b). 

Lo scopo del contributo è presentare i risultati e gli elementi essenziali, di carattere teorico, metodologico e pratico, che 
hanno caratterizzato ciascuna iniziativa.  
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Sembra crescere la domanda di soft skills per studenti e lavoratori (Pellerey, 2017). Numerose le proposte formulate sia 

dalle comunità scientifiche sia dalle istituzioni. Dall’inizio degli anni ’90 Michele Pellerey lavora sulle competenze strategiche. 
Il gruppo che coordina ha sviluppato un articolato programma di ricerca. Sul piano teorico, le congetture relative alle 
competenze strategiche affondano le loro radici nell’Etica a Nicomaco di Aristotele (Grządziel, 2014; Pellerey, 2019); posizione 
alla quale corrisponde un quadro di ipotesi di carattere psico-pedagogico abbastanza coerente (Margottini, 2017; Pellerey, 
2006). Sul piano valutativo sono stati elaborati quattro questionari autodescrittivi (Bay, GrząDziel & Pellerey, 2010; Margottini, 
2018; Pellerey, 1996; Pellerey & Orio, 2001). Sul piano educativo, un’interessante insieme di ipotesi finalizzate all’incremento 
della padronanza delle stesse risorse (Ottone, 2014). 

I bisogni formativi dei docenti emergono durante l’interpretazione dei dati raccolti con i questionari. È stata elaborata 
un’ipotesi classificatoria in tre tipi (Benvenuto & Giacomantonio, 2017; Giacomantonio, 2017). Il primo riguarda 
probabilmente i bisogni tecnici di carattere docimologico. Il secondo rappresenta ipoteticamente baconiani idola mentis. 
Problematizzando la posizione scientista – per la quale la valutazione produce delle rappresentazioni fotografiche – bisogna 
apprendere ad individuare i limiti teorici, metodologici e informativi dei dati raccolti, analizzati e organizzati. Il terzo tipo di 
bisogni è probabilmente associato alle insidie categoriali. Le sue radici affondano in storiche e determinate relazioni tra potere e 
sapere (Barone, 2011; Foucault, 1999, 1975). Non ci dilunghiamo. Ci limitiamo a un solo esempio. Il determinismo naturalista 
– chiave interpretativa dei dati raccolti con i questionari autodescrittivi – sembra, in vero, uno strumento di potere in mano 
alle classi sociali egemoni (Bonazza, 2022; Bourdieu, 1972; Vertecchi, 1986). 

A questi bisogni sembrano associarsi altre esigenze. Una riguarda l’individualizzazione delle proposte educative finalizzate 
all’accrescimento della padronanza delle competenze strategiche. Una questione che investe, in primo luogo, la ricerca didattica 
e, in seconda istanza, la formazione dei docenti.  

In merito, un’ipotesi basata sulle relazioni teoriche tra le stesse competenze la formula Ottone (2014). Il fine della nostra 
ricerca è di contribuire a questa ipotesi sul piano empirico. In particolare, i suoi obiettivi sono due: da una parte, classificare 
gli studenti sulla base della padronanza percepita proprio delle competenze strategiche e, dall’altra, esplorare le relazioni che i 
tipi ottenuti hanno con alcune variabili socioanagrafiche e con il rendimento scolastico. 

Le ipotesi sottostanti sono due. La prima. È probabile che le competenze strategiche siano le disposizioni interne durature 
costitutive di un bouderiano habitus (Bourdieu, 1980; Pellerey & Grządziel, 2013). È probabile, quindi, che queste siano 
influenzate dal gruppo sociale d’appartenenze dell’intervistato (Bourdieu, 1997, 1972). Ipotesi sostenibile anche sulla base dei 
recenti risultati ottenuti dall’OECD relativi alla Social and Emotional Skills (OECD, 2021) – costrutto che ha wittgensteiniane 
somiglianze di famiglia con quello di competenza strategica. La seconda congettura riguarda le relazioni tra queste disposizioni 
e i risultati scolastici. In particolare, afferma che la forma del legame non sia lineare (Giacomantonio, 2020). 

Le analisi si svolgeranno sui dati raccolti nel 2014-2015 sugli studenti iscritti al primo anno delle sette scuole secondarie di 
II grado che hanno fruito del servizio Su misura erogato dalla casa editrice Anicia (Testa & Giacomantonio, 2017). Si tratta di 
un campione di convenzione di 1012 soggetti normotipici. 

Gli strumenti che sono stati somministrati sono quattro: un breve questionario studente, una prova di comprensione della 
lettura, una di matematica (Testa & Giacomantonio, 2017) e il Questionario sulle strategie di apprendimento (QSA) di Pellerey (1996). 

Coerentemente con l’obiettivo della ricerca, per analizzare i dati abbiamo utilizzato tecniche non parametriche, descrittive, 
bottom-up, capaci di sintetizzare matrici di ampie dimensioni: la cluster analysis e l’analisi delle corrispondenze multiple (ACM) 
(de Lillo et al., 2007; Di Franco, 2001). Il piano di analisi prevede tre fasi. Nella prima sia la padronanza percepita delle 
competenze strategiche sia i risultati complessivi ottenuti dagli studenti nelle due prove sono stati sintetizzati per mezzo di 
una procedura che integra il metodo gerarchico con quello a partizioni ripetute della cluster analysis (Barbaranelli, 2006; 2003). 

Nella seconda fase, la relazione non lineare tra queste due classificazioni – della padronanza percepita delle competenze 
strategiche e del punteggio complessivo ottenuto alle prove – e le variabili che veicolano la bouderiana disposizione scolastica 

https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/handle/JRC120911
mailto:andrea.giacomantonio@unipegaso.it
mailto:lucia.martiniello@unipegaso.it


 

 
113 

(Bourdieu, 1997) viene in seguito esplorata e sintetizzata per mezzo dell’ACM (Di Franco, 2006). Nella terza fase, 
applicheremo la stessa procedura integrata di cluster analysis sui punteggi fattoriali ottenuti attraverso l’ACM. 

I risultati della prima cluster analysis relativa alla padronanza delle competenze strategiche classificano gli studenti in 3 o 5 
gruppi. In questa sede, abbiamo scelto la prima soluzione, perché parsimoniosa e coerente con i risultati di altre ricerche (De 
Stasio & Di Chiacchio, 2015); riteniamo, però, che per facilitare i processi di individualizzazione sia da esplorare anche la 
soluzione a 5 gruppi. 

I tre gruppi che prenderemo in esame sembrano costituiti: 
1. il primo da studenti con una motivazione apparentemente bassa e una relativa padronanza delle competenze 

strategiche di carattere emotivo; 
2. il secondo da studenti sufficientemente autoregolati; 
3. il terzo da studenti con bassa motivazione, disorientati e probabilmente ansiosi. 
Le prime due dimensioni dell’ACM “spiegano” il 53% dell’inerzia. Al loro interno sono identificabili tre nuvole di punti. 

La successiva cluster analysis permette di interpretare analiticamente questi dati. Non è questa la sede per descriverli 
puntualmente. Ci limitiamo ad un esempio. Coerentemente con l’ACM, uno dei gruppi ottenuti con la cluster analysis sembra 
costituito da studenti che hanno: 

● un elevato capitale culturale (ovvero da soggetti i cui genitori hanno un titolo di studio pari o maggiore al diploma di 
scuola secondaria di II grado e nella cui abitazione sono presenti più di 200 libri); 

● alti punteggi alla prova di comprensione della lettura e di matematica; 

● una sufficiente capacità di autoregolazione. 
Per concludere, ci sembra di poter affermare che i risultati di questo studio esplorativo forniscono informazioni necessarie 

per formulare ipotesi per individualizzare le attività didattiche finalizzate allo sviluppo delle competenze strategiche. Tuttavia 
non sono sufficienti. Appare, infatti, opportuno – per motivi che preciseremo – replicare la rilevazione su campione più ampi 
della stessa popolazione utilizzando, coerentemente con quanto propone Pellerey (Pellerey & Grządziel, 2013), delle tecniche 
di indagine a metodo misto (Trinchero & Robasto, 2019). 
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La nostra esperienza di vita quotidiana è caratterizzata oggigiorno da una elevata variabilità dei contesti, delle situazioni e 

le criticità che ci troviamo a dover fronteggiare si distinguono per un alto grado di difficoltà. Anche quelli che possiamo 
considerare come i nostri contesti di conforto (famiglia, gruppo dei pari, etc.) celano le insidie della complessità contemporanea 
e, per questo, occorre individuare celermente soluzioni strategiche, sempre nuove e smart, per superare le difficoltà che si 
presentano. Tale complessità è oltremodo evidente nel mondo del lavoro che considera qualità inderogabili la flessibilità, la 
mobilità e la capacità di adattamento del lavoratore. Proprio quest’ultimo deve essere in grado di mobilizzare sia conoscenze, 
abilità e competenze precipue del settore lavorativo nel quale opera, sia quelle note in letteratura, fra le numerose definizioni, 
come soft skill: ovvero abilità di carattere generale riferibili, in sintesi, alla gestione delle informazioni, al pensiero critico e al 
problem solving e alla gestione delle relazioni interpersonali (Allen, Remaekers & Van Der Velde, 2005).  

La professione dell’insegnante è particolarmente sollecitata dalle vicissitudini che colpiscono la cultura coeva, in ragione 
dell’elevato valore sociale che il ruolo riveste. Si tratta di una figura essenziale che ha non solo ed esclusivamente il compito di 
mediare, attraverso l’azione di insegnamento, i contenuti disciplinari, ma altresì l’arduo compito di sostenere tout court il 
processo di costruzione del cittadino di domani. La formazione del futuro insegnante, dunque, deve essere ripensata nell’ottica 
di un approccio olistico e globale, come «un insieme strutturato di qualità piuttosto che elementi comportamentali analizzabili 
disgiuntamente l’uno dall’altro» (Margiotta, 1999, p. 51). L’insegnante deve poter lavorare, fin dal percorso di formazione 
iniziale, in modo sinergico, sia allo sviluppo di competenze specialistiche che riguardano il sapere disciplinare (contenuti e 
concetti) e il sapere didattico (come si apprende e come si insegna), sia allo sviluppo delle soft skill, oggi indispensabili per 
assicurare l’auspicato benessere nella Società della conoscenza. Del resto, le qualità dell’insegnante si riflettono nella possibilità 
di apprendimento degli allievi (OECD, 2019). In linea con gli standard nazionali e internazionali, i sistemi di istruzione e 
formazione devono garantire allo studente l’acquisizione di quelle competenze necessarie a soddisfare inclinazioni e aspirazioni 
personali, nonché i bisogni della Società della conoscenza. Innovare i processi di apprendimento-insegnamento all’università 
è divenuta una questione cruciale, in ragione delle molteplici istanze che hanno messo in discussione proprio i sistemi di 
istruzione e formazione professionale, incapaci di soddisfare gli attuali bisogni formativi. Investire sulla didattica universitaria 
significa creare le condizioni di possibilità affinché questa possa promuovere le competenze attese dalla società e dal mercato 
del lavoro. Occorre rivedere i processi di insegnamento-apprendimento, abbandonando quella “zona di confort”, costruita, 
nel tempo, da consuetudini e tradizioni accademiche. Ciò comporta «scelte complesse che chiamano in causa, da un lato, la 
necessità di supportare le competenze didattiche di docenti e ricercatori universitari e, dall’altro lato, l’esigenza di creare 
condizioni istituzionali facilitanti sia la qualità dei processi di insegnamento sia il coinvolgimento attivo degli studenti nei 
processi di apprendimento» (Balzaretti & Vannini, 2018, p. 187). 

Sulla base di queste brevi premesse, nell’ambito del percorso di Specializzazione Sostegno Ordinario, nell’a.a. 2020/2021, 
abbiamo proposto il corso “Nuove tecnologie per l’apprendimento - TIC” basando la nostra didattica sul modello del Project-
based Learning. 

Il Project-based learning deriva dalla categoria generale del Problem-based learning, divenuto noto quando alla fine degli anni ’60 
dello scorso secolo, è stato applicato, su base sperimentale, per lo studio dei casi clinici alla McMaster University (Barrows, 
1986). Si parla più specificamente di Project-based learning (PBL) quando si prevede una forma di istruzione centrata sullo 
studente, attraverso la soluzione di problemi reali: progettazione, raccolta, analisi e interpretazione delle informazioni 
concorrono alla definizione di possibili strategie di soluzione del compito (Blumenfeld et al., 2000).  

Per valutare l’adeguatezza dell’opzione didattica, in funzione del contesto di attuazione e degli esiti da raggiungere, è stato 
costruito un questionario strutturato, composto da tre differenti sezioni, per un totale complessivo di 23 item e somministrato 
con attraverso Google Moduli, garantendo l’anonimato ai rispondenti. 

L’analisi statistica effettuata sulle risposte date al questionario ha rilevato un alto grado di gradimento della proposta di 
Project-based learning e, nella percezione, il raggiungimento degli obiettivi previsti dal corso in merito a competenze specifiche e 
soft skill. Alla luce di quanto emerso dallo studio, ipotizziamo che l’uso di strategie didattiche learner-centered nei percorsi di 
formazione dei futuri insegnanti possa, da un lato, favorire lo sviluppo di competenze complesse, specialistiche e trasversali, 
dall’altro facilitare la consapevolezza del valore del sapere didattico e il suo futuro esercizio nella professione; la ricerca sulla 
didattica può offrirsi alle future azioni d’insegnamento, per incontrate i bisogni formativi di tutti e di ciascuno. 

 

mailto:iiannotta@unisa.it
mailto:rtammaro@unisa.it


 

 
115 

Bibliografia 
Allen, J., Ramaekers, G., & Van Der Velden, R. (2005). Measuring competencies of higher education graduates. In D.J. Weerts e  J. Vidal (eds.), 

Enhancing alumni research: European and American perspectives. New directions for institutional research, 126, 49-59. CA: Jossey-Bass. 
Balzaretti, N., & Vannini, I. (2018). Promuovere la qualità della didattica universitaria. La Formative Educational Evaluation in uno studio pilota 

dell’Ateneo bolognese. ECPS Journal, 18, 187-213. 
Barrows, H. (1986). A Taxonomy of Problem Based Learning Methods. Medical Education, 20, 481-486. 

Blumenfeld, P., Fishman, B. J., Krajcik, J., Marx, R. W., & Soloway, E. (2000). Creating usable innovations in systemic reform: Scaling up 
technology-embedded project-based science in urban schools. Educational Psychologist, 35, 149-164. 

La Marca, A. (2020). Lo sviluppo e l'esercizio delle soft skills. In G. Cappuccio, G. Compagno, S. Polenghi (a cura di), 30 anni dopo la 
Convenzione ONU sui diritti dell'infanzia: quale pedagogia per i minori?29-42. Pensa Multimedia. 

Margiotta, U. (1999). L’insegnante di qualità. Valutazione e performance. Roma: Armando.  
OECD (2019). PISA 2018 Results (Volume I): What Students Know and Can Do. Paris: PISA, OECD Publishing. Tratto da 

https://www.oecd.org/publications/pisa-2018-results-volume-i-5f07c754-en.htm 
Sala, A., Punie, Y., Garkov, V., & Cabrera Giraldez, M. (2020). LifeComp: The European Framework for Personal, Social and Learning to Learn 

Key Competence. Luxembourg: Publications Office of the European Union. 

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

5.15. Didattica per la trasversalità. Ricerca didattica come agente formativo? 
Paola Alessia Lampugnani1 , Gabriele Greggio1, Fabrizio Bracco1 
1Università degli Studi di Genova. 
paola.alessia.lampugnani@edu.unige.it, gabriele.greggio@edu.unige.it, fabrizio.bracco@unige.it 

 
A partire dal 2021 l’Università di Genova focalizzato le proprie azioni di faculty development sulla promozione delle 

competenze trasversali degli studenti (Programmazione Triennale 2021-2023). La necessità di Corsi di Studi competency-based 
richiede infatti di lavorare, oltre che sulle competenze disciplinari, sulla promozione delle soft skills. Tali competenze sono 
tuttavia poco definite e variamente classificate (Cinque, 2016; Magnoler, 2018), e pochi sono gli studi che indagano 
sistematicamente quali specifiche metodologie e strategie didattiche promuovano la loro acquisizione (es. Cecconi, De Santis 
& Bellini, 2019). 

In assenza di unitarietà di classificazione e di strumenti validati di rilevazione della loro acquisizione, l’UniGe Teaching and 
Learning Centre ha impostato una ricerca inter-Ateneo che prevede il coinvolgimento di docenti, ricercatori e metodologie di 
diversi Atenei esperti nel campo delle strategie didattiche e delle competenze trasversali.  

Obiettivo principale è l’elaborazione di un framework condiviso a livello italiano che permetta di individuare quali specifiche 
metodologie didattiche stimolino l’acquisizione di determinate soft skills.  

Un ulteriore obiettivo riguarda l’indagine delle percezioni dei docenti coinvolti (nelle fasi di formazione alle metodologie 
e di sperimentazione) rispetto all’impatto che la partecipazione alla ricerca - impostata come ricerca-formazione/azione 
(Asquini, 2018; Kaneklin, Piccardo & Scaratti, 2010; Lipari, Pastore, 2014; Smeets, Ponte, 2009) - ha avuto sulle loro 
competenze didattiche. 

La ricerca prevede le seguenti fasi:  
1. 2021/2022: individuazione delle soft skills che possono essere promosse a prescindere dai contenuti disciplinari, 

partendo dal modello delle “Competenze chiave per l’apprendimento permanente” (Raccomandazioni del Consiglio d’Europa, 
2018). 

2. 2021/2022: compilazione delle rubriche delle competenze relative a ciascuna delle soft skills; elaborazione di una 
matrice che associa ciascuna metodologia didattica attiva, interattiva e costruttiva (Chi, 2009) alle soft skills;  

3. 2022/2023: selezione o elaborazione di strumenti di rilevazione delle percezioni relativamente a: 
-  sviluppo delle soft skills da parte degli studenti; 
-  sviluppo di competenze didattiche da parte dei docenti. 
4. 2023/2024: all’inizio dell’a.a. somministrazione a T0 degli strumenti di rilevazione; 
5. a.a. 2022/2023: prima della sperimentazione, formazione per i docenti universitari e di scuola secondaria che 

desiderano sperimentare nei loro insegnamenti la promozione di specifiche soft skills attraverso l’utilizzo di metodologie 
didattiche ad esse associate secondo la matrice costruita. 

6. 2023/2024: sperimentazione, nel corso degli Insegnamenti, delle metodologie associate alle soft skills scelte come 
obiettivi formativi del proprio Insegnamento; 

7. 2023/2024: al termine della sperimentazione, a T1, somministrazione degli strumenti utilizzati a T0; 
8. 2024/2025: al termine della seconda raccolta dati, analisi e diffusione dei risultati. 
La ricerca si propone di conseguire i seguenti risultati:  
- costruzione di un kit strutturato e condiviso a livello italiano di rubriche delle competenze relativo alle soft skills 

indicate dalle Raccomandazioni del Consiglio d’Europa; 
- costruzione di una tabella condivisa a livello italiano relativa al contributo di ciascuna metodologia didattica nella 

promozione delle suddette soft skills; 
- individuazione di eventuali elementi distintivi nello sviluppo di competenze didattiche durante la partecipazione ad 

un progetto di ricerca rispetto ad attività di formazione più tradizionali. 
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Il contributo presenta i primi esiti della somministrazione della Rubrica per l’autovalutazione del livello di istituzionalizzazione del 

Service Learning (SL) (Lotti et al., 2022), in relazione alla dimensioni inerenti alla formazione docenti. Lo strumento è stato 
somministrato alle 143 scuole del Movimento delle Avanguardie educative (AE) adottanti e capofila dell’idea “Dentro/fuori 
la scuola – Service Learning”, ed è stato adattato partendo da quanto sviluppato da Andrew Furco (1999) per indagare il livello 
di istituzionalizzazione del SL nell’istruzione superiore in Nord America. Sono state ottenute 53 rubriche comprendenti tutte 
le scuole capofila (6, di cui una scuola in corso di nomina) e 47 adottanti.  

La Rubrica, oltre ad essere stata tradotta, è stata rielaborata nelle componenti interne alle cinque dimensioni per adattarla 
al quadro di riferimento italiano delle scuole del primo e secondo ciclo di istruzione, oltre che per includere i principi di 
innovazione didattica e organizzativa del Movimento delle Avanguardie educative e per osservare l’interazione con l’utilizzo 
dei fondi del PON Per la scuola 2014-2020 indirizzati all’istruzione degli studenti. Nel complesso, quindi, le cinque dimensioni 
(1. Filosofia e Mission; 2. Sostegno e coinvolgimento dei docenti nell’apprendimento del SL 3. Sostegno e coinvolgimento 
degli studenti nel SL; 4. Partecipazione e associazione con i partner comunitari; 5. Appoggio istituzionale al SL) sono state 
mantenute così come è rimasta invariata la gradazione per tappe di sviluppo dei diversi componenti. Lo spazio relativo al 
campo note dei  componenti è stato integrato con degli input narrativi (Bruner, 1992) utili a stimolare una descrizione più 
dettagliata ed esaustiva dello stato della scuola al momento della compilazione e per far emergere l'inconscio pratico” 
(Perrenoud, 2001) o l’implicito didattico che sono al cuore della sapienza tacita dell’insegnante (Perla, 2014).   

In questo scenario, il Service Learning parte dall’essere considerato l’architettura su cui innestare l’offerta curricolare 
(Mortari, 2017) realizzata in una singola classe, fino a poter diventare, avanzando nelle tre tappe di maturazione, una modalità 
esperienziale strettamente legata alla mission dell’intero contesto scolastico che si appropria di valori e orientamenti di questo 
approccio pedagogico in modo tale che diventi elemento identitario dell’offerta formativa istituzionale (Furco, 2008). In questo 
caso c’è un passaggio di responsabilità e di crescita professionale dal singolo docente all’intera comunità educante.  

In tal senso, la Rubrica consente alle istituzioni scolastiche di autovalutare il proprio livello di istituzionalizzazione 
dell’apprendimento-servizio e comprendere le possibili dimensioni in cui intervenire in un’ottica di miglioramento continuo 
inteso come processo multidimensionale.  

Dai primi risultati della somministrazione della Rubrica, possiamo vedere che le scuole capofila (quindi esperte e di 
riferimento per le altre scuole del Movimento rispetto all’approccio pedagogico del SL) si caratterizzano per identificarsi in 
una tappa più avanzata (il livello 3) della maggioranza dei componenti. Questo in particolare relativamente ai componenti: 
"Integrazione nella visione educativa del PTOF”, “Conoscenza e sensibilizzazione dei docenti”, “Gruppo di lavoro” e 
“Valutazione dei processi di innovazione”.  
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Fig. 1. Confronto tra scuole capofila e scuole adottanti  

 
"Integrazione nella visione educativa del PTOF” si riferisce alla presenza del SL nei documenti ufficiali della scuola in 

relazione alla visione educativa con cui l’istituzione scolastica si presenta all’esterno.  “Conoscenza e sensibilizzazione dei 
docenti” valuta il livello di coinvolgimento dei docenti sul tema dell’apprendimento-servizio e  “Gruppo di lavoro”, invece, 
evidenzia la presenza di un team di supporto, anche dal punto di vista amministrativo, per la realizzazione di esperienze di SL  

Infine, “Valutazione dei processi di innovazione” è funzionale a comprendere i percorsi realizzati nel quadro di 
innovazione organizzativa e didattica della scuola nonché del suo rapporto con l’intera comunità territoriale.  

Dalle risposte qualitative, dedotte dall’analisi degli input narrativi collegati a queste dimensioni,  emerge che il SL è integrato 
nel PTOF delle scuole e interpretato come metodologia per interagire in modo propositivo con la realtà esterna. In tal senso, 
l’approccio favorisce il superamento della dicotomia fra teoria e prassi e si presenta come cornice per la costruzione dei percorsi 
di  educazione civica, per  rafforzare le attività di orientamento e potenziare le competenze professionali.  
La scuola, quindi, si posiziona come  innovatore sociale, motore di rigenerazione urbana e accompagna  gli studenti ad adottare 
spazi interni ed esterni avendone cura, sfruttando anche le opportunità derivanti dai Patti Educativi di Comunità. La 
“Valutazione dei processi di innovazione” consente l’osservazione dei percorsi realizzati nel quadro di innovazione 
organizzativa e didattica in cui il SL si integra alle finalità del proprio piano strategico e così il gruppo di lavoro che opera 
trasversalmente ai dipartimenti ne sostiene il miglioramento qualitativo. Infine, la conoscenza e la sensibilizzazione dei docenti 
all’utilizzo del SL, considerato come cornice di riferimento per innovare la didattica, collaborare interdisciplinarmente e 
interprofessionalmente, mostra la possibilità di coinvolgere la comunità educante in un processo di formazione basato sullo 
studio e la ricerca del proprio contesto territoriale come contenuto e ambiente di insegnamento e apprendimento. 

I due casi dell’IC Scialoja-Cortese di Napoli e dell’ISI Pertini di Lucca, entrambi scuole capofila dell’idea “Dentro/fuori la 
scuola – Service Learning” costituiscono due esempi di come l’istituzionalizzazione del SL supporta la formazione docente di 
una comunità educante. 
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5.17. Esperienze creative di apprendimento e di trasformazione dei contesti formativi 
attraverso i linguaggi artistico-espressivi. 
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L'essere umano è un'unità psico-corporea. Studi filosofici, psicologici, psicoanalitici e numerose ricerche nel campo delle 

neuroscienze hanno recentemente sottolineato che non solo l'organismo è composto da associazione corpo-cervello e 
interagisce con l'ambiente nel suo insieme, ma anche che alla base della mente umana c'è un'interazione tra interno ed esterno 
che può produrre “risposte interne” agli input in termini di “immagini” (visive, uditive, sensoriali, ecc.). Quindi le “immagini” 
influenzano direttamente l'organismo e, “lo stato emotivo del corpo” influenza i processi cognitivi (Damasio 2021). La ricerca 
ha anche mostrato come nel nostro cervello, i neuroni che si attivano quando osserviamo un'azione intenzionale, sono gli 
stessi di quelli che si attivano quando stiamo effettivamente effettuando l'azione. Questi sono chiamati neuroni specchio e si 
suppone che questo meccanismo sia alla base dell'empatia (Gallese, 2015). 

La totalità del “sé incarnato” è condizione necessaria per percepire e identificare il sé e per avere un rapporto nutriente 
con gli altri (Bloom, 2006; Winnicott, 1971). Abbiamo bisogno, quindi, di esperienze artistico-espressive che ci coinvolgano 
interamente, che ci facciano fare l’esperienza di una definizione non categorica della realtà (Dewey, 1934; Bateson 1972) e che 
generino momenti di riflessione e contatto con la nostra stessa interiorità e con la nostra dimensione immaginativa. Da un 
punto di vista neuro-fisiologico, la dimensione simbolica e metaforica, connessa alle esperienze artistiche , si fonda sulla 
particolare funzione di integrazione degli emisferi cerebrali destro e sinistro, a livello conscio e inconscio, tramite gli approcci 
plurisensoriali. Ciò dà modo, all’interno di un’esperienza condivisa, di attingere alla propria creatività, di recuperare immagini 
e sentimenti inconsci e di tradurli, metaforicamente, in movimenti, suoni, colori e forme (Mills & Crowley, 1986). E’ proprio 
grazie alla dimensione metaforica che ci si può avventurare “indirettamente” in luoghi altrimenti avvertiti come pericolosi e 
accettare di affrontarli e trasformarli; In questo senso viene facilitata la possibilità stessa di provare delle emozioni, di 
riconoscerle grazie al fatto che le si contatta in una situazione protetta (Ricci Bitti, 1998). 

L’integrazione psico-corporea e la consapevolezza di sé, i processi creativi e di simbolizzazione, le possibilità espressive e 
comunicative, l’ampliamento della “sensibilità osservativa ed auto-osservativa, della capacità di ascolto e “sintonizzazione” 
(Stern, 1985; 2010) nella relazione con l’altro, che caratterizzano in particolare esperienze artistiche sul piano psico-corporeo, 
sono fondamentali non solo per lo sviluppo degli alunni ma anche per la professionalità degli insegnanti- formatori. 

A livello istituzionale , la dimensione artistico-espressiva ha, nella scuola, un enorme potere di cambiamento, non solo nei 
termini di attivazione di processi creativi e di apprendimento (negli studenti, nei docenti), ma anche nei termini di una 
innovazione “culturale” dell’istituzione stessa (Mignosi, 2020). 

L’attenzione ai processi psico-corporei, alla comunicazione verbale e non verbale alla relazione ed al gruppo, alla 
dimensione affettiva ed emotiva nei processi di apprendimento, la “flessibilità” e l’adozione di metodologie di conduzione di 
tipo non direttivo e non giudicante, veicolate attraverso l’esperienza diretta (piuttosto che attraverso la sola 
“teorizzazione/verbalizzazione), hanno il potere di mettere in crisi e “rivoluzionare” pratiche consolidate nella scuola, a tutti 
i livelli di istruzione. 

Dopo aver argomentato questa prospettiva, nel mio intervento presenterò alcuni esempi di esperienze in diversi contesti 
educativi nella formazione di insegnanti ed educatori/educatrici.. 

Presenterò anche alcuni risultati della mia esperienza all’Università dove utilizzo una metodologia laboratoriale e i linguaggi 
artistico espressivi all’interno dei miei corsi di ambito pedagogico. 

 
Bibliografia 
Bateson, G. (1972). Verso un'ecologia della mente, trad.it. Adelphi. 
Bloom, K. (2006). The embodied self. Karnac. 
Chaiklin, S., & Wengrower, H. (eds) (2017). The art and Sciences of Dance/Movement Therapy. Routledge. 
Caruana, F., & Borghi, A. (2016). Il cervello in Azione. Il Mulino. 

Cunti, A. (a cura di) (2016). Sfide dei corpi. Identità, Corporeità Educazione. FrancoAngeli. 
Damasio, A. (1995). L’errore di Cartesio: emozione, ragione e cervello umano,(tr. It.(1994). Adelphi. 
Damasio, A. (2021). Sentire e conoscere, trad.it. Adelphi.  
Della Cagnoletta, M. (2010). Arte terapia. La prospettiva psicodinamica. Carocci. 
Dewey, J. (1934). L’arte come esperienza, trad, it. La Nuova Italia.  
Gallese, V. (2015). “Sé corporei in relazione: simulazione incarnata come prospettiva in seconda persona sull’intersoggettività”. In L. Onnis (a 

cura di), Una nuova alleanza tra psicoterapia e neuroscienze. Dall’intersoggettività ai neuroni specchio (pp.105-130). FrancoAngeli. 
Gariboldi, A., & Pugnaghi, A. (2020). Educare alla creatività. Carocci. 
Jung, C.G. (1957-58). La funzione trascendente, trad. it. Bollati Boringhieri. 
Mignosi, E. (2016). “Corpo e movimento come arte della costruzione di Sé: Danza Movimento Terapia e formazione”. In A., Cunti (a cura di), 

Sfide dei corpi. Identità, Corporeità Educazione (pp.141-158). FrancoAngeli.  
Mignosi, E. (2017). “Dance Movement Therapy in Educational Training for Intercultural Experiences”. In R. Hougham, S. Pitruzzella & S. 

Scoble, (Eds.), Cultural Landscapes in the Arts Therapies (pp.187-205). University of Plymouth Press.  
Mignosi, E. (2019). Bridges between people: nonverbal mediation in an intercultural perspective and training proposals. Studi sulla 

Formazione/Open Journal of Education, [S.l.], p. 265-281, Jul. 2019. Available at:http://www.fupress.net/index.php/sf/article/view/25569/22747 
Mignosi E. (2020). Formare educatori e insegnanti ludici. In Savio D. (a cura di), “Bambini e gioco. Prospettive multidisciplinari per una pedagogia ludica”, 

185-212. Edizioni Junior.  
Mignosi, E., & Battista, F. (a cura di) (2022). Dal corpo virtuale alle virtù del corpo. Atti del Convegno Nazionale APID® , Fondazione 

Nazionale Vito Fazio-Allmayer. 
Mignosi, E., & Nuti, G. (a cura di) (2020). Un’infanzia fatta di scienza e arte. FrancoAngeli. 

mailto:elena.mignosi@unipa.it
http://www.fupress.net/index.php/sf/article/view/25569/22747


 

 
119 

Mills,  J.C., & Crowley, R. (1986). Metafore terapeutiche per i bambini, tr. it. Astrolabio.  
Naccari, A. (2018). Crescere danzando. La pedagogia della mediazione corporea nel corso della vita , tra narrazione, immaginazione e danzamovimentoterapia. 

FrancoAngeli. 
Ricci Bitti, P.E. (a cura di) (1998). Regolazione delle emozioni e arti-terapie. Carocci. 
Stern, D. (1985). Il mondo interpersonale del bambino. Bollati Boringhieri.. 
Stern, D. (2010). Le forme vitali. Cortina.  

Varela,  F., Thompson, E., & Rosch, E. (1991) The Embodied Mind. MIT Press. 
Vygotskij, L. S. (1925-34) Antologia di scritti, a cura di L.Mecacci, tad.it. Il Mulino.  
Vygotskij, L (1930). Immaginazione e creatività nell’età infantile. Editori Riuniti.  
Vygotskij, L. S. (1930-1935) Il processo cognitivo, trad. it.. Boringhieri.  
Widmann, C. (2015). Le terapie immaginative. Magi. 
Winnicott, D.W (1971). Gioco e realtà. Armando. 

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

5.18. Le competenze di sostenibilità degli educatori: una critical review dal 2002 al 2022. 
Silvia Mugnaini1 

1Università degli Studi di Firenze. 
silvia.mugnaini@unifi.it  

 
Numerosi studi sostengono sempre di più che gli individui devono sviluppare conoscenze, competenze, valori e 

atteggiamenti che possano consentire una mentalità sostenibile che favorisca il compimento di azioni per affrontare le sfide 
globali della sostenibilità. Questo paper intende contribuire al dibattito sulle competenze nell'educazione alla sostenibilità. 
Esiste una distinzione concettuale tra le competenze di sostenibilità (che descrivono ciò che tutti noi dovremmo imparare) e 
le competenze di educazione alla sostenibilità (che definiscono gli attributi che gli educatori devono possedere per essere in 
grado di sostenere lo sviluppo delle competenze di sostenibilità degli studenti) (Vare, Lausselet & Rieckmann, 2022). Infatti, 
se da un lato è fondamentale identificare le competenze di base necessarie per migliorare le capacità degli studenti di agire 
come agenti di cambiamento verso la sostenibilità, dall'altro è indispensabile esplorare come mettere gli educatori in condizione 
di coltivare le competenze di sostenibilità in sé stessi (Imara & Altinay, 2021). Gli educatori hanno bisogno di competenze 
generali in materia di sostenibilità (tra cui conoscenze, abilità, atteggiamenti, valori, motivazione e impegno) e di competenze 
di educazione alla sostenibilità (la capacità dell'insegnante di aiutare le persone a sviluppare competenze in materia di 
sostenibilità attraverso una serie di pratiche innovative di insegnamento e apprendimento) per essere preparati a facilitare 
l'educazione alla sostenibilità nei contesti educativi (UNESCO, 2017), in quanto l'evidenza mostra che i futuri insegnanti non 
hanno le competenze necessarie per incorporare l'educazione alla sostenibilità nel loro futuro lavoro di insegnamento (Imara 
& Altinay, 2021). Esistono solo poche revisioni sistematiche della letteratura (Corres, Rieckmann, Espasa & Ruiz-Mallén, 
2020; Garcia, Junyent & Fonolleda, 2017; Imara & Altinay, 2021) che si concentrano sulle competenze degli educatori. 
Pertanto, l'obiettivo di questo studio è quello di compilare una revisione critica delle competenze di educazione alla sostenibilità 
degli educatori che sono rilevanti per sostenere l’attivazione di una mentalità sostenibile nei loro studenti. 

Per rispondere alla domanda di ricerca, sono state consultate tre banche dati scientifiche: ERIC, Scopus e Education 
Source. Sono stati identificati due domini tematici di parole chiave, uno per le "competenze" e uno per la "sostenibilità". Dalla 
combinazione delle parole chiave sono state create 24 stringhe di ricerca. Le parole chiave per ogni dominio sono state 
combinate utilizzando AND come nell'esempio: (TITLE ((competence OR competencies OR competences)) AND TITLE 
(sustainability)). Sono stati individuati criteri di inclusione quali: lingua inglese, in quanto è la lingua più utilizzata in accademia; 
articoli come tipo di fonte; studi empirici (approcci qualitativi, quantitativi o metodi misti); articoli pubblicati a partire dal 2002, 
data d’inizio al Decennio delle Nazioni Unite per l'educazione allo sviluppo sostenibile (UNESCO, 2015); l'obiettivo dello 
studio è quello di identificare un quadro di "competenze" in relazione alla sostenibilità, dato che è stata precedentemente 
riconosciuta l'importanza di un quadro come insieme di competenze distinte ma interrelate (Wiek, Withycombe & Redman, 
2011) e la necessità di essere in grado di mobilitare molteplici competenze chiave, poiché esse non operano in modo 
indipendente ma come costellazioni (OCSE, 2002). Inoltre, è stata identificata letteratura grigia e bianca visitando siti web di 
istituzioni che lavorano sul tema delle competenze in relazione alla sostenibilità, come il CEDEFOP, l'UNESCO, l'ILO, 
l'OCSE e il JRC Publication Repository della Commissione Europea. Infine, è stata condotta una ricerca bibliografica a ritroso, 
sugli studi elegibili da database e sulla letteratura grigia e bianca, fino al raggiungimento del punto di saturazione, per identificare 
ulteriori lavori. I dati qualitativi (quadri delle competenze forniti) sono stati analizzati attraverso un'analisi tematica.  

Sono stati identificati e analizzati 4 studi contenenti un quadro di competenze in relazione alla sostenibilità per gli educatori. 
Sleurs (2008) ha sviluppato un modello per le competenze per l'educazione alla sostenibilità in cui gli insegnanti sono visti 
come professionisti tridimensionali: come individui, nell'istituzione educativa e nella società (Sleurs, 2008). Gli educatori 
devono possedere 3 competenze generali che costituiscono la dimensione professionale: insegnare, riflettere e fare rete. Inoltre, 
5 domini di competenze (valori ed etica, azione, emozioni, pensiero sistemico e conoscenza) devono essere applicati a ciascuna 
competenza generale della dimensione professionale (Sleurs, 2008). L'UNECE (2012) propone un insieme di 39 competenze 
per gli educatori nell'ambito dell'educazione allo sviluppo sostenibile come obiettivo a cui tutti gli educatori dovrebbero 
aspirare per il loro sviluppo professionale. Il quadro è composto da 4 domini (imparare a conoscere, imparare a vivere insieme, 
imparare a essere e imparare a fare) suddivisi in 3 sottodomini (approccio olistico, immaginare il cambiamento e realizzare la 
trasformazione) (UNECE, 2012).  
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Vare e colleghi (2019) hanno sviluppato una matrice di 12 competenze rappresentate visivamente da una tavolozza d'artista 
come mezzo per dimostrare sia la natura fluida e flessibile delle competenze sia il fatto che possono essere combinate dagli 
educatori in modi creativi in base al contesto (Vare et al., 2019). Infine, Rauch Steiner (2013) hanno sviluppato un modello di 
competenze da sviluppare non a livello individuale, ma piuttosto come un gruppo. Si presume che gli insegnanti utilizzino le 
loro competenze in 3 diversi contesti sociali: istruzione, istituzione educativa e società (Rauch & Steiner, 2013).  

In breve, l'analisi tematica mostra che esistono 9 aree tematiche di competenze che gli educatori dovrebbero possedere 
per contribuire a promuovere una mentalità sostenibile nei loro studenti. In base alla frequenza con cui vengono citate, tali 
competenze sono: competenza disciplinare, interdisciplinare e transdisciplinare, competenze cognitive, competenza 
interpersonale, competenza anticipatoria, intelligenza emotiva, competenza d'azione, competenza normativa, competenza 
intra-personale e competenza innovativa.  

Una riflessione che emerge dai risultati riguarda la scarsa letteratura empirica che si concentra sui quadri di competenze 
degli educatori nel contesto dell'educazione alla sostenibilità. Inoltre, la maggior parte dei quadri di competenze degli educatori 
fa riferimento alla ricerca dell'UNECE (2012). Ciò non sorprende in quanto il quadro UNECE rappresenta il principale quadro 
di competenze per gli educatori utilizzato nell'educazione alla sostenibilità (Corres, Rieckmann, Espasa & Ruiz-Mallén, 2020). 
Di conseguenza, questo studio ha fatto luce sulle competenze più frequentemente citate all'interno dei quadri di competenze 
in relazione alla sostenibilità per gli educatori. La ricerca definisce lo stato dell'arte delle competenze in relazione alla 
sostenibilità e rappresenta un punto di riferimento per informare ulteriori esplorazioni sui quadri di competenze in relazione 
alla sostenibilità.  
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 Il contributo proposto vuole portare all’attenzione il progetto “Educazione Civica Digitale: Un’ipotesi per la scuola 

primaria”, in cui i Centri di ricerca sui media e la comunicazione (OssCom) e sull’Educazione ai Media all’Innovazione e alla 
Tecnologia (Cremit) dell’Università Cattolica del Sacro Cuore di Milano hanno realizzato, su incarico di Corecom Lombardia, 
un progetto sperimentale di ricerca-intervento sulla cittadinanza digitale. Sono state coinvolte dieci scuole selezionate delle 
province di Milano, Varese, Monza Brianza, Como, Lodi, Brescia e Sondrio, per un totale di 232 docenti.  

Il progetto si è quindi configurato come un’attività congiunta di intervento formativo e di ricerca. La componente di 

intervento ha avuto per oggetto la formazione degli insegnanti di Scuola Primaria in merito all’insegnamento di 

cittadinanza digitale; la componente di ricerca ha avuto una funzione legata al raccogliere dati ed evidenze circa le 
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competenze digitali di partenza, prestando particolare attenzione al vissuto legato all’esperienza online dei diversi attori 

del processo formativo (studenti, insegnanti, genitori). In particolare, il progetto di sperimentazione ha voluto indagare le 

competenze digitali (Pasta & Rivoltella, 2022a; Ranieri, 2022) e le possibili conseguenze sul benessere delle generazioni 

più giovani che tale processo di digitalizzazione può comportare (Aroldi, 2016). 
Il tema dei media a scuola emerge in maniera più organica e significativa: le tecnologie rappresentano un potente mezzo 

per rendere la scuola una comunità di pratica (Wenger, 2006) caratterizzata da un’alta valenza riflessiva e allo stesso tempo in 
grado di offrire alle nuove generazioni un bagaglio di abilità, conoscenze e competenze con cui fronteggiare le sfide odierne 
(Livingstone, 2010). Secondo i suoi aspetti principali, la cittadinanza digitale si può declinare come insieme di diritti e di 
responsabilità, come identità e come partecipazione (Silverstone, 2009). Il digitale, così inteso, diventa spazio di 
sperimentazione di un esercizio di cittadinanza attiva poiché richiede la messa in atto di competenze trasversali per rispondere 
ad una situazione-problema quotidiana (Fabiano, 2020).  

La base del progetto è il Curriculum di Educazione Civica Digitale (MIUR, 2018) e la legge 92/2019 sull’Educazione civica, che 
prevede la Cittadinanza digitale come uno dei tre pilastri su cui costruire le 33 ore trasversali del nuovo insegnamento, insieme 
alla Costituzione e allo Sviluppo sostenibile (Linee guida, 2020); tali documenti suggeriscono un ripensamento del digitale a 
scuola, passando da una logica disciplinare a un modello trasversale, per il quale si tratta di distribuire le competenze 
mediaeducative tra le diverse discipline del curricolo (Pasta & Rivoltella, 2022b).  

Proprio dal Curriculum si prendono le mosse per indagare cinque principali aree legate all’esercizio di una cittadinanza 
digitale attiva, consapevole e responsabile (Rivoltella, 2020): internet e il cambiamento in corso, educazione ai media, 
educazione all’informazione, quantificazione e computazione (dati e intelligenza artificiale), cultura e creatività digitale. In 
quest’ottica il Curriculum propone di costruire strategie positive che consentano agli studenti e ai docenti in formazione di 
confrontarsi con un panorama comunicazionale liquido (Bauman, 2019) che richiede di rapportarsi in modo critico, etico ed 
estetico nei, con, per e attraverso media (Rivoltella, 2019).  

A partire da queste premesse, risulta fondamentale porsi il seguente interrogativo: come rendere tutti i cittadini consapevoli 
dell’importanza del patrimonio culturale nella vita comunitaria e della necessità della sua tutela e valorizzazione? (Panciroli & 
Macauda, 2019). 

I docenti coinvolti all’interno di questo percorso hanno avuto l’opportunità di fruire di  un percorso in modalità blended 
di 30 ore complessive: una parte online proposta come MOOC (Massive Online Open Course) pilota e una parte in presenza. 
All’interno del percorso sono stati offerti: 

– contenuti significativi erogati in moduli, rintracciabili in modalità asincrona all’interno della piattaforma di LMS 
BlackBoard; 

– occasioni formative di incontro in presenza condotte da esperte formatrici in cui i docenti sono stati chiamati a prendere 
parte a due APG (Attività Pratiche Guidate) che hanno richiesto la progettazione in piccolo gruppo di interventi didattici 
basati sui principi del compito autentico al fine di sviluppare e promuovere negli studenti competenze digitali.  

A livello educativo-didattico sul campo, ciascun gruppo di docenti ha steso la propria cornice progettuale e realizzato gli 
artefatti ad essa legati per rendere ancor più spendibile la propria proposta in classe, aumentandola digitalmente attraverso 
l’uso di app ad hoc. 
La realizzazione di un’impresa comune e consapevole ha portato alla realizzazione di un vero e proprio museo didattico 
virtuale immersivo, con gli artefatti prodotti da tutte le scuole, grazie all’utilizzo di Artsteps (https://www.artsteps.com/), 
quale repertorio condiviso di conoscenze ed esperienze significative in rete, unendo la riflessività, la dimensione narrativa per 
documentare le pratiche e la condivisione dei saperi (Rivoltella, 2021) proprie di una comunità di pratica. 

Per questo motivo è dunque di fondamentale importanza provvedere alla formazione dei cittadini digitali, soprattutto 
avendo un occhio di riguardo nei confronti di quelli di domani: ciò richiede, non solamente delle adeguate risorse materiali 
(come dispositivi e connessi facilmente accessibili), bensì necessità anche di competenze precise e chiare per poterle sfruttare 
al meglio (Golberg, 2018). 

É evidente, dunque, come i percorsi relativi alle competenze di “cittadinanza digitale” non potranno esaurirsi nell’erogare 
patenti e certificazioni sulle abilità di utilizzo di device o software, anche se dovranno necessariamente dare rilievo agli aspetti 
computazionali della realtà, all’emersione dei big data e allo sviluppo dei sistemi di intelligenza artificiale (Pasta, Marangi & 
Rivoltella, 2021).  

Su questa linea, creare artefatti culturali, anche tecnologici, fa parte della manifestazione del processo creativo del singolo, 
come atto di piacere, che conferisce spazio d’azione al nostro pensiero, favorendo la fluidità delle idee e promuovendone 
l’originalità (Berthoz, 2021). I prodotti progettuali e gli artefatti tecnologici sono stati, quindi, pensati e creati dai corsisti per 
rispondere ad un bisogno di innovazione legato ad una richiesta di riprogettazione dell’intervento didattico in ottica media-
educativa. 

Il presente contributo restituisce una prima parte della ricerca e una prima raccolta dei dati collezionati. 
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 La competenza digitale dei docenti si configura come uno dei bisogni formativi crescenti (Ranieri, 2022), presente anche 

prima dell’avvento della pandemia da Covid-19: i dati dell’OECD del Teaching and Learning International Survey (TALIS) 
riferiti al periodo pre-Covid-19 (OECD, 2020; OECD, 2019) mostrano che in Italia il 17% dei docenti della scuola secondaria 
di I grado hanno indicato un elevato bisogno di formazione professionale sulle TIC per l’insegnamento, in accordo con la 
percentuale media dei paesi OECD (18%) (si veda anche Ranieri, Menichetti & Borges, 2018). In seguito, l’inizio della 
pandemia e la transizione alla didattica a distanza (DAD) hanno fatto emergere una impreparazione dei docenti sul piano 
digitale, non solo in termini di capacità di utilizzo delle tecnologie ma anche dal punto di vista di integrazione delle stesse nelle 
pratiche didattiche (Carretero Gomez et al., 2020; INDIRE, 2020; Ranieri, Gaggioli & Borges, 2020; SIRD, 2020). Allo stesso 
tempo, però, numerosi docenti hanno fatto ricorso all’autoformazione sull’uso di nuovi strumenti digitali (come quelli per la 
produzione di video lezioni o l’utilizzo di piattaforme per videoconferenza), acquisendo maggiore consapevolezza 
sull’importanza dell’integrazione delle TIC nelle pratiche didattiche quotidiane (Carretero Gomez et al., 2020; Roffi, Ranieri 
& Bruni, 2020).  

In questo contesto, si collocano le attività di DETECT - Developing Teachers’ Critical Digital Literacies (2019-2022), un 
progetto Erasmus+, con l’obiettivo di supportare lo sviluppo delle competenze digitali di docenti e studenti.  Uno dei punti 
di forza del progetto è stato il lavoro congiunto di università e istituti scolastici che ha portato, tra i vari output, alla produzione 
di un toolkit, uno strumento online che aggrega risorse educative e pratiche didattiche sui temi delle competenze digitali, 
configurandosi come una risorsa educativa aperta (OER) (Hylén et al., 2012; Luo et al., 2020), utilizzabile sia per lo sviluppo 
professionale degli insegnanti che come materiale didattico, tanto più nel periodo di chiusura della scuola dovuta alla pandemia 
da Covid-19 (Huang et al., 2020). Questo strumento è stato progettato sulla base del framework teorico delle competenze 
digitali (Gouseti et al., 2021), sviluppato nell’ambito del progetto DETECT, ed è inclusivo di 8 dimensioni principali, ognuna 
della quali è articolata in sottodimensioni, definendone i campi di pertinenza: Utilizzo della tecnologia, Literacy dei dati, 
Literacy informativa, Creazione di contenuti digitali, Insegnamento e apprendimento digitale, Cittadinanza digitale, Benessere 
digitale e sicurezza, Comunicazione e collaborazione digitale. 

Come anticipato, il toolkit è stato ideato per supportare le pratiche didattiche di docenti della scuola primaria e secondaria, 
oltre che per sostenere, direttamente attraverso materiale ad hoc, o indirettamente suggerendo piste di lavoro innovative da 
attuare in classe, lo sviluppo professionale dei docenti stessi. Essendo un aggregatore, esso raccoglie risorse già presenti nel 
web ma allo stesso tempo propone contenuti originali, la cui produzione deriva dalle attività collaborative di docenti e 
ricercatori, svolte nell’arco di vita del progetto. In particolare comprende: 

Risorse digitali come, a titolo esemplificativo, presentazioni, video, infografiche, strumenti online per la somministrazione 
di quiz. 

Scenari educativi che propongono approcci e strategie per la didattica delle competenze digitali critiche, che possono essere 
adattati e riutilizzati per i differenti contesti.  

Risorse e scenari possono essere cercati all’interno del toolkit grazie ad una maschera di ricerca che permette di filtrare i 
risultati per parole chiave libere, target, dimensioni del framework e lingua. Oltre al link diretto, viene fornita una breve 
descrizione della risorsa, indicando anche la tipologia di materiale multimediale di cui si compone, autori e i diritti di util izzo. 
Per gli scenari educativi viene fornita anche una scheda che definisce gli obiettivi, la struttura generale delle unità didattiche in 
cui è suddiviso il percorso, per poi entrare maggiormente nel dettaglio di ogni singola unità (obiettivi specifici, approcci 
pedagogici, valutazione, supporto tecnologico, descrizione delle fasi dell’attività). Durante le attività di formazione per i docenti 
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(Learning, Teaching and Training Activity, LTTA), previste dai progetti Erasmus+ , gli insegnanti hanno avuto modo di 
partecipare alle fasi di realizzazione del toolkit, fino alla fase di test sul suo utilizzo. In particolare, nell’ultimo evento LTTA 
del progetto, condotto online a Novembre 2021, i docenti sono stati chiamati a utilizzare questo strumento guidati da ipotetici 
scenari di utilizzo. Organizzati in gruppo hanno quindi testato il toolkit, soffermandosi su aspetti legati all’usabilità (facilità di 
utilizzo, layout, maschera di ricerca e restituzione dei risultati), ed ai contenuti (chiarezza ed esaustività della descrizione della 
risorsa). L’evento ha rappresentato non solo un'occasione per finalizzare la produzione del toolkit, ma anche un momento 
formativo importante su come avvalersi di applicativi online a supporto delle pratiche didattiche.  

Infine, il toolkit prevede la possibilità di inserire nuove risorse o scenari educativi, in un’ottica di condivisione di materiali 
e pratiche tra docenti: è stata infatti progettata una apposita interfaccia che, previa registrazione dell’utente, permette di inserire 
i metadati della risorsa. La partecipazione dei docenti nella produzione delle risorse/scenari costituisce essa stessa un momento 
di formazione, come dimostrato anche in altre esperienze di produzione di OER (Ranieri, 2012). In particolare, i docenti del 
progetto DETECT hanno co-progettato e sperimentato alcuni scenari basati sulle dimensioni del framework, confermando 
che è stato un momento per approfondire le tematiche legate alle competenze digitali. Può essere quindi importante favorire 
approcci che coinvolgano direttamente i docenti nel processo di ricerca, attraverso la produzione collaborativa di 
strumenti/risorse/percorsi, con la prospettiva di costruire una comunità di docenti che “prova, testa, suggerisce, modifica e 
migliora” (Ranieri, 2012, p. 176). 
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Le Raccomandazioni per la promozione delle competenze chiave di cittadinanza per l’apprendimento permanente, 

pubblicate dalla Commissione europea nel 2018, rappresentano ancora oggi un punto di riferimento per la progettazione di 
attività didattiche da parte dei docenti volte a favorire lo sviluppo di competenze negli studenti utili nel nuovo millennio. Un 
aggiornamento del documento, operato sulla base delle Raccomandazioni del 2006, ha consentito un’apertura ai temi che 
caratterizzano il nostro tempo: dalla rapida evoluzione degli ambienti digitali alla comunicazione e dalla connotazione 
multietnica e multilingue ai nuovi know-how necessari a far fronte alla complessità e alla globalizzazione. A livello europeo, a 
seguito dei processi di revisione effettuati con docenti e stakeholders educativi, sono state svolte consultazioni per definire 
quali fossero le nuove competenze per il XXI secolo; queste hanno evidenziato l’esigenza di promuovere apposite soft skills 
(“competenze morbide”), ovvero competenze personali e interpersonali, una combinazione di conoscenze, abilità e 
atteggiamenti ritenuti indispensabili che permettono di rispondere meglio a tali cambiamenti. All’interno di questa specifica 
tipologia possiamo annoverare: la competenza relativa alla comunicazione (communication), il saper lavorare in gruppo (team 
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https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
https://www.oecd.org/education/Italy-coronavirus-education-country-note.pdf
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working), la capacità di risolvere i problemi (problem solving) e la creatività (creativity). Lo stesso documento è stato anche integrato 
da alcune indicazioni molto interessanti che riguardano il supporto necessario da fornire ai docenti  affinché possano 
promuovere negli studenti tali competenze, che riguardano: la formazione e l’apprendimento orientati alle competenze 
nell’istruzione iniziale e nella formazione professionale continua, il supporto nell’elaborare approcci orientati alle competenze 
nei rispettivi contesti mediante scambi di personale, l’apprendimento e il lavoro tra pari, una maggiore  flessibilità e autonomia 
nell’organizzare l’apprendimento, la collaborazione e le comunità di pratica, la formazione a metodologie innovative e alle 
tecnologie didattiche, nonché strumenti e materiali funzionali a migliorare la qualità dell’insegnamento e a diffondere approcci 
basati sulle competenze nell’insegnamento e nell’apprendimento. 

In letteratura, studi (Chalkiadaki, 2018; 2010; Salas-Pilco, 2013; Voogt & Roblin) che hanno approfondito alcuni 
framework internazionali relativi alle competenze trasversali negli ultimi dieci anni, mettono in evidenza come gli elementi che 
riguardano la persona, gli atteggiamenti (cognitivi e non cognitivi) e le abilità, risultano sempre più importanti ai fini 
dell’apprendimento. Tale aspetto, inoltre, viene rilevato dagli stessi autori acquisire una maggiore efficacia allorquando le 
competenze trasversali sono promosse all’interno del curricolo in un continuum progettuale intenzionale e consapevole. In 
questi studi, tuttavia, emerge anche la difficoltà di definire, inquadrare e fissare tali competenze: data la loro caratteristica di 
essere dinamiche, risultano quindi mutevoli poiché dipendono dal contesto e dalla contingenza temporale. Ciò si riflette 
soprattutto in una progettazione didattica che si basa su un approccio per competenze, che necessita di un aggiornamento 
costante e attento da parte del docente. Questo è stato ben evidente durante la crisi pandemica, che ha prepotentemente 
imposto una riflessione sulla staticità delle pratiche didattiche e ha costretto a un cambio forzato in favore di stili di 
insegnamento flessibili e aperti, capaci di adattarsi al contesto e all’incertezza del momento (Ranieri et al., 2020).  

Il presente contributo intende indagare la questione dello sviluppo di autoefficacia in alcuni docenti durante l’emergenza 
da Covid-19 andando a ricercare quei fattori che hanno influenzato lo sviluppo di un pensiero creativo (Rubenstein et al., 
2018) al fine di mettere in atto soluzioni didattiche nate da un’emergenza inaspettata e risultate successivamente una risorsa 
importante sia dal punto di vista del proprio sviluppo professionale, che della relazione con gli studenti e con i colleghi. 

Lo studio di tipo qualitativo è stato svolto nell’anno 2021 e raccoglie la testimonianza di sette docenti sia del primo che 
del secondo ciclo che, attraverso interviste strutturate, hanno descritto il passaggio dal primo lockdown, in cui si sono trovati 
a fare i conti con la didattica a distanza (DAD) senza possibilità di scelta, al successivo ritorno in classe con la didattica integrata 
(DDI). Le domande del protocollo di intervista hanno inteso rilevare le modalità di organizzazione e riorganizzazione didattica 
messe in atto nei due periodi e il rapporto con gli studenti, i colleghi e il dirigente oltre a una riflessione sulle prospettive future 
e su come l’esperienza sia riuscita ad attivare competenze specifiche. L’indagine ha evidenziato come, per far fronte ai propri 
bisogni formativi in un periodo così particolare, la maggior parte dei docenti abbia fatto leva sulla propria autoefficacia 
(Bandura, 1994), concetto che si pone alla base anche delle life skills e che ci permette di far fronte ai cambiamenti con 
responsabilità verso se stessi e gli altri (Kivunja, 2015). Già a partire dal 1994, il World Health Organization (Organizzazione 
mondiale della salute) aveva richiamato l’attenzione sul bisogno di preparare gli studenti per il mondo del lavoro attivando 
alcune abilità basilari chiamate appunto “abilità di vita”.  Il pensiero creativo, quindi, può diventare uno strumento efficace  
per la  risoluzione dei problemi capitalizzando le esperienze nella prospettiva di un miglioramento complessivo, sia nella 
direzione di una Creativity in Teaching (Beghetto, 2017), che di una Positive Creativity (Beghetto & Anderson, 2022) che possono 
garantire il formarsi di una consapevolezza di autoefficacia come fonte di benessere personale e collettivo (Anderson et al., 
2021) e di una crescita professionale in ottica di formazione continua. 
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5.22. Corporeità e motricità per lo sviluppo dei processi inclusivi: un’indagine esplorativa con 
i futuri docenti della scuola dell’infanzia. 

Lia Daniela Sasanelli1, Michele Baldassarre1, 
1Università degli Studi di Bari Aldo Moro. 
lia.sasanelli@uniba.it, michele.baldassarre@uniba.it 

 
Il dibattito scientifico e culturale sul tema della corporeità e del movimento apre il varco ad una serie di possibilità legate 

al tema della cura, del benessere e dell’inclusione, collocandosi come tematica trasversale, al crocevia di una serie di interessi 
multidisciplinari (Iavarone, 2010).  E’ noto che l’esperienza vissuta attraverso il corpo ed il movimento, risulta fondamentale 
per lo sviluppo di ogni bambino, nessuno escluso. Il movimento è pervasivo e trasversale poiché, come ricorda Piaget (1946; 
1950), l’azione motoria è primitiva e persistente rispetto ad altre forme di intelligenza ed è intrinseca a sé stessa (p.17). 

Se la corporeità è “l’espressione piena del farsi –divenire-essere della persona che, attraverso il movimento inteso nella sua 
poliedricità, produce azioni, cognizioni, relazioni, sentimenti, consapevolezze di sé in relazione al mondo” (Galanti & Pavone, 
2020, p. 44), è semplice conferirle una portata pregnante all’interno dei processi educativi e didattici, che oggi si dispiegano in 
classi sempre più differenziate ed eterogenee. 

Tale eterogeneità è da considerarsi come un’opportunità da cogliere per promuovere una nuova socialità, rispettosa delle 
differenze” (Meirieau, 2007) e, in questa direzione, va sottolineata la valenza dell’attività motoria integrata, ossia calibrata sulle 
capacità e sui bisogni di ciascun alunno, quale mezzo per sviluppare emancipazione e accrescimento. Attraverso l’attività motoria, 
infatti, gli alunni si trovano direttamente a contatto con l’altro, corpo a corpo, per costruire qualcosa insieme, per condividere 
un’esperienza piacevole, a dimostrazione che il lavoro di gruppo porta a risultati superiori di quello individuale (Senarega, 
2014). Il punto di forza dell’educazione, infatti, risiede nella reciprocità fra l’uomo e l’ ambiente /contesto in cui è immerso, 
costituito da un intreccio di variabili che influenzano l’agire dello stesso soggetto (Gomez, Raiola & Tafuri, 2015). 

Il presente studio centra l’attenzione sulla corporeità, nei processi di insegnamento- apprendimento, quale dispositivo 
trasversale ad ogni campo d’esperienza ed ambito disciplinare in grado di promuovere reale inclusione. Difatti, come 
confermato nelle Indicazioni Nazionali e Nuovi scenari (Miur, 2018) l’educazione fisica è vista come cerniera fra le aree 
scientifiche, comunicative ed espressive ma anche relazionali e di cittadinanza E’ qui che assume una valenza educativa, in 
quanto promotrice, attraverso il fair-play, del valore del rispetto delle regole e dei principi etici che sono alla base della 
convivenza civile. 

In tale direzione il contributo propone risultati di una ricerca esplorativa, condotta nell’A.A. 2020/2021, con 99 decenti 
frequentanti il Corso di specializzazione per le attività di sostegno didattico agli alunni con disabilità (scuola dell’Infanzia), 
dell’Università degli Studi di Bari “Aldo Moro”, all’interno del Laboratorio “Metodi e tecniche delle attività motorie”. La 
finalità è  stata quella di indagare la diffusione e le modalità di attuazione delle pratiche motorie all’interno delle scuole 
dell’infanzia, rilevandone gli aspetti maggiormente legati allo sviluppo dei processi inclusivi. Inoltre, collocandosi in continuità 
con altri lavori che esplorano il ruolo delle credenze nello sviluppo del “pensiero insegnante” (Sgambelluri & Vinci, 2020),  il 
lavoro ha voluto esplorare le credenze implicite e le rappresentazioni dei docenti in formazione sul binomio corporeità-
inclusione, nonché le loro competenze  nell’integrare le attività motorie nella prassi didattica quotidiana. 
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5.23 Creatività e processi educativi: l’esperienza di Rondine. 
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Obiettivo del presente contributo è quello di sviluppare ed implementare la didattica creativa attraverso percorsi formativi 

che coinvolgono diametralmente docenti e studenti nello sviluppo di competenze non cognitive. Questa è la prospettiva nella 
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quale si colloca il “Metodo Rondine” della Cittadella della Pace (Arezzo) che fa della dimensione creativa una risorsa principale, 
nonché il presupposto generativo di nuove pratiche didattiche. La riflessione su tali pratiche consente di richiamare l’attenzione 
sui fattori critici (limiti) e possibilità (potenzialità) dei docenti impegnati in esperienze alternative di 
formazione/apprendimento e insegnamento.  

Di questo si intende dare conto nell’intervento anche in relazione alle attività di formazione svolte come docente del 
Quarto anno d’eccellenza e come ricercatrice dell’Ufficio Scuola di Rondine. 
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Sessione 6 

LA RICERCA PER IL BENESSERE E L’INCLUSIONE 
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Introduzione alla sessione 
La ricerca per il benessere e l’inclusione.  
Benessere e inclusione rappresentano un connubio indissolubile. È infatti difficile, per non dire impossibile, immaginare 

una scuola e una società inclusiva che non contempli come elemento costitutivo il benessere individuale e collettivo delle 
persone. Al tempo stesso, è altrettanto impensabile immaginare una spinta propulsiva (istituente, per utilizzare il lessico 
dell’Analisi e della Pedagogia Istituzionale) verso una scuola e una società inclusive che non abbia quale motore che la anima 
il desiderio che si veda realizzato il diritto al benessere di tutte/i e di ciascuna/o. 

Se collochiamo questa visione ponendo sullo sfondo il contributo che la ricerca, in particolar modo quella che abita i 
contesti educativi, assolve nel suo progettarsi e attuarsi, ne cogliamo immediatamente il portato socio-culturale, scientifico e 
politico. La pratica della ricerca, in effetti, da quella teoretica e storica a quella sperimentale basata su evidenze (Cottini & 
Morganti, 2015), persegue la finalità ultima di migliorare il benessere dei singoli e delle comunità, ovvero delle relazioni e delle 
istituzioni che concorrono a dare forma al nostro tessuto sociale (Bocci, 2021). 

Assumendo questa prospettiva, il benessere viene a connettersi con una idea di salute molto più ampio di quella a cui siamo 
ancora abituati (Ghedin, 2010; Sannipoli, 2022 ) - legati come siamo ancora alla prospettiva bio-medico individuale (Medeghini 
e al., 2013; Bocci & al., 2017) - intercettando le questioni legate alla qualità della vita, alla possibilità di essere riconosciute/i, 
di autodeterminarsi e, quindi, di essere parte attiva della comunità di appartenenza nelle diverse reti e interrelazioni con cui 
questa si costruisce e definisce.  

Si tratta di aspetti che emergono, in modo sinergico, anche dalle riflessioni e dagli studi di differenti prospettive di ricerca 
che sono correlate ad altrettanto diversificati modelli interpretativi dell’inclusione. Facciamo riferimento, ad esempio, al 
modello Bio-Psico-Sociale, a quello del Capability Approach ma, anche a quello Sociale. Con differenti riferimenti e spesso 
con il ricorso a un lessico diversificato, emerge in tutte queste prospettive la promozione del benessere. Per Amartya Sen e 
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Martha Nussbaum, ad esempio, fare in modo che tutti/e possano essere portatori/ici di benessere è una questione di giustizia 
sociale. I diversi stati, quindi, grazie all’azione delle loro istituzioni (scuola in primis, evidentemente) dovrebbero sviluppare 
politiche in grado di consentire a tutti/e di sperimentare un’esistenza piena e creativa (Sen parla di “vita fiorente”) nell’ottica 
del pieno riconoscimento della dignità umana di tutti/e e di ciascuno/a (Nussbaum, 2002; 2007; Sen, 2011).  

Nell’ambito del modello sociale, Booth e Ainscow (2014), hanno posto la questione dei valori che sono alla base di questo 
processo. Valori come l’uguaglianza, la partecipazione, la sostenibilità, la non violenza, il rispetto per le diversità, la fiducia, 
l’empatia, l’onestà, il coraggio, l’ottimismo, la gioia, la speranza e la bellezza, sono costitutivamente legati al benessere (e quindi 
all’inclusione), in quanto rappresentano, e non potrebbe essere altrimenti, il tessuto connettivo sul quale poggia la comunità 
scolastica, intesa non solo nella sua accezione letterale (quale luogo fisico segnato da confini delimitati e un tempo sociale 
predefinito) ma anche come entità spazio-temporale di esistenza che si interconnette con una dimensione del vivere 
comunitario più ampio ed esteso. 

La scuola e le/i suoi protagonisti (a partire dalle/dagli insegnanti), quindi, diviene/divengono lo specchio (e non solo il 
riflesso) di questo tessuto connettivo, soprattutto quando viene posta al centro dell’attenzione la valorizzazione delle 
differenze, l’attenzione alle relazioni umane e agli aspetti socio-emotivo-relazionali (Morganti, 2012; De Angelis, 2016) che ne 
rappresentano la sostanza, dimensioni queste che divengono leve e opportunità per trasformare e far evolvere il contesto in 
direzione inclusiva.  

In tal senso va percepita e valorizzata la cornice ecologica e sistemica della rappresentata dal modello Bio-Psico-Sociale, il 
quale invita a una rilettura delle dinamiche relazionali tra persone e contesti, considerandole per ciò che sono: non isole separate 
e disconnesse tra loro ma reti aperte alla possibilità di accogliere relazioni inedite tra gli elementi che le compongono, dando 
così agio alla possibilità di ridefinire il concetto stesso di salute, come dimensione che riguarda tutti e non solo singole categorie 
di individui (Sannipoli, 2020). 

Rispetto alla formazione degli insegnanti, dal nostro punto di vista il connubio benessere inclusione si connette a quello 
dell’agentività quale vettore per lo sviluppo dell’apprendimento e dell’identità professionale dei docenti (Sibilio & Aiello, 2018). 
L’agentività come azione finalizzata a consentire a tutte e a tutti di prendere/si cura del personale e altrui percorso di crescita 
all’interno di un ruolo cruciale per la tenuta democratica della società, qual è quello magistrale.  

Ebbene, quelli qui sommariamente accennati sono solo alcuni spunti di riflessione introduttivi a questa sessione 
particolarmente frequentata, considerando l’elevato numero di contributi presentati e accolti (oltre quaranta).  

Una rapida analisi dei temi trattati, facendo riferimento a una veloce analisi testuale (mediante Voyant tools) dei titoli degli 
abstract presentati, mostra la ricchezza dei modi in cui il tema – La ricerca per il benessere e l’inclusione – è stato indagato e 
affrontato. Sono infatti circa 300 le forme di parola uniche e quelle più frequenti che emergono, oltre ai termini chiave principali 
(ricerca, benessere e inclusione), sono: scuola/e (18); insegnanti/docenti (16); formazione (12); sviluppo professionale (6); 
studio (4); progettare/zione (4); processi (3); didattica (3); competenze (3); apprendimento (3); ambienti (3); università (2); 
studenti (2); specializzati (2); sostegno (2); piano (2); percorso (2); orientare (2). 

Si tratta di aspetti che, debitamente approfonditi e condivisi nell’ambito delle presentazioni, qualificano la ricerca in campo 
educativo mostrando la capacità della comunità scientifica in generale, e pedagogica in particolare, di valorizzare in modo 
creativo i tanti problemi che riguardano l’educazione e la formazione e che si palesano come sfide per chi quotidianamente li 
studia e li affronta, considerandoli inderogabili. 

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
6.1. Uno studio sulla percezione di efficacia dei corsi di specializzazione per il sostegno 

didattico agli alunni con disabilità. 
Gianluca Amatori¹, Emiliano De Mutiis¹ 
¹Università Europea di Roma. 
gianluca.amatori@unier.it, emiliano.demutiis@unier.it. 

 
La relazione intende presentare una ricerca condotta nell’ambito dell’approfondimento delle tematiche relative al Corso di 

Specializzazione per il Sostegno didattico agli alunni con disabilità in ottica comparativa sul piano nazionale, prendendo in 
esame 13 Atenei distribuiti sul territorio.  

Tale presentazione sarà volta alla esposizione sia dei principali nodi concettuali affrontati nella parte teorica della ricerca 
sia dei primi risultati emersi dalla somministrazione di questionari on line ai Direttori dei Corsi di Specializzazione, ai Tutor di 
Tirocinio Indiretto e ai corsisti. In merito alla parte teorica, la relazione ripercorrerà i passaggi – normativi e non – che hanno 
portato alla creazione e definizione della figura dell’insegnante «specializzato» o «di sostegno», andando a identificare contesti 
applicativi e sfumature semantiche dell’una e dell’altra espressione. In riferimento alla formazione di tale figura docente, si 
analizzeranno gli studi e gli atti normativi in cui il concetto di insegnante “ricercatore” sia andato progressivamente prendendo 
forma, così come l’attenzione crescente verso la dimensione valoriale e comportamentale vista come paritetica alla acquisizione 
di conoscenze e competenze. Attraverso un confronto tra i vari profili di docenti inclusivi presentati nel Decreto Ministeriale 
del 30 settembre 2011, nel rapporto dell’European Agency for Development in Special Needs Education (2012) e nel manuale di 
didattica speciale e inclusione scolastica di Lucio Cottini (2017), si metteranno infine in evidenza punti di contatto e differenze 
tra questi, al fine di inquadrarli all’interno di un’unica prospettiva teorica. In merito alla presentazione dei primi risultati emersi 
dalla somministrazione di questionari on line, si andranno ad analizzare in parallelo sia la lettura attuale del Corso operata dai 
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Direttori, dai Tutor di Tirocinio Indiretto e dai corsisti, sia le preferenze personali espresse in merito all’offerta formativa, in 
relazione a quanto previsto dai vari profili di docente inclusivo, alla possibilità di dotare il docente di strumenti di riflessione 
e ricerca-azione e, infine, all’importanza della dimensione valoriale nel percorso di formazione. 
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6.2. La sfida di creare una sinergia “win-win” tra Università e Ufficio Scolastico Regionale 

per lo sviluppo diffuso di “capability” di ricerca individuali e collettive nelle comunità 
scolastiche. 
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Era Maggio 2019 quando, nel Seminario “Ricerca al Lavoro”, l’Università di Padova si faceva promotrice, in tempi meno 

“sospetti” in merito agli indirizzi delle politiche di Università e Ricerca verso il territorio come bacino di esperienze di 
innovazione e di rigenerazione e resilienza di comunità, di un percorso di Alta Formazione dottorale entro il Corso in Scienze 
Pedagogiche, dell’Educazione e della Formazione - SPEF, rivolto agli insegnanti in servizio nella regione del Veneto. Oggi, a 
distanza di poco più di tre anni, tale azione sarebbe ascritta alla “terza missione” accademica e riconoscibile nelle linee di 
azione del PNRR. Ma l’interesse di questa categoria di professionisti verso la qualificazione dottorale non era e non è 
certamente nuovo: tra i pubblici dipendenti gli insegnanti sono coloro che storicamente hanno maggiormente sfruttato 
l’opportunità di accedere ai dottorati, tutelati dal congedo con assegno (Craig, 2009).  

La sfida inedita è stata quella di creare una sinergia “win-win” tra Università e Ufficio Scolastico Regionale (USR), per lo 
sviluppo diffuso di “capability” di ricerca individuali e collettive nelle comunità scolastiche (Germain-Alamartine & 
Moghadam-Saman, 2020) , per dare finalmente ali a quell’autonomia di sperimentazione degli istituti che la norma Bassanini 
ha lasciato purtroppo sulla carta. Nasce così l’Alta Formazione dottorale nel Terzo Settore e Pubblica Amministrazione – 
nello specifico entro il comparto Istruzione – che ha previsto tre posti di dottorato industriale sulle tematiche inclusive, ritenute 
cruciali sia sul piano della ricerca che della innovazione delle prassi scolastiche. L’accordo è stato siglato entro un protocollo 
di intesa attivo tra Unipd e USR del Veneto per la Formazione continua degli insegnanti, progetto speciale di una Delega 
rettorale. La natura di tale percorso prevede che il dottorando continui a svolgere la sua attività professionale nell’Istituto nel 
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quale presta servizio e al contempo vi svolga la sua attività di ricerca. Non è previsto alcun distacco dal servizio, ma una 
flessibilità oraria compatibile con la frequenza dell’offerta formativa dottorale.  

Ad oggi questa forma di dottorato vanta, oltre ai 3 dottorati attivati nella scuola primaria con tema vincolato alle questioni 
inclusive, altri 2 percorsi attivati alla secondaria sulle didattiche disciplinari in ambito fisico e matematico. I tre docenti 
“pionieri” per il dottorato SPEF, selezionati per le loro progettualità e profilo specifico, stanno attualmente svolgendo la loro 
attività di ricerca all’interno del proprio istituto, su temi concordati durante una serie di meeting intersettoriali, che hanno 
avuto la finalità di confrontare le esigenze concrete delle scuole con i temi della ricerca universitaria, al fine di creare, attraverso 
il lavoro dei dottorandi, dei ponti di raccordo tra le parti.  

La presenza del ricercatore nel Collegio Docenti dell’Istituto, offre la possibilità di coinvolgere tutti i docenti nel processo 
di indagine (Asquini, 2018),  avviando esperienze di ricerca partecipata, orientate al community-based o comunque di tipo 
bottom-up (Fabbri, Bracci & Romano, 2021).  

Il ruolo del dottorando diviene cardine (Bernhard & Olsson, 2020)  tra il mondo della ricerca universitaria, che possiede 
le chiavi interpretative dei fenomeni, e quello della scuola che offre occasioni di riflessione ancorate alle contingenze 
quotidiane, per costruire una convergenza fruttuosa teoretica e pragmatica. In questo modo, tale ruolo diviene ponte tra le 
istituzioni coinvolte (Bakx et al., 2016) e favorisce la creazione di un circolo virtuoso, attraverso il quale è possibile creare 
reciproche occasioni di crescita. Il dottorando-insegnante è un catalizzatore all’interno della comunità, capace di agire in modo 
flessibile e attento.  

La propensione al lavoro di team ha permesso la creazione di un gruppo di lavoro orizzontale tra i dottorandi, che ha 
espanso le opportunità, ponendo i tre istituti in connessione, attraverso una rete non formalizzata, ma che prevede la 
condivisione delle competenze dei dottorandi. Inoltre, i rispettivi istituti hanno potuto beneficiare (Clarke & Hollingsworth, 
2002)  dei percorsi di ricerca sviluppati, grazie alla finalità comune di sostenerne l’impegno per l’inclusione.  

Nel ruolo stesso del dottorando, è possibile individuare anche la criticità di questo percorso, lo stesso infatti, pur essendo 
una sorta di collegamento tra i partner, non ha però la possibilità di agire sull’organizzazione delle istituzioni, ritrovandosi 
spesso a subire i limiti imposti dai vincoli organizzativi degli enti.  

Al termine del loro percorso, i dottorandi avranno arricchito la loro formazione con le competenze di ricerca acquisite, ma 
anche il loro istituto avrà potuto contare su un percorso di miglioramento personalizzato, che a cascata avrà coinvolto tutto il 
personale. 
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6.3. La cura dell’insegnante come persona e come professionista: Evidenze empiriche per 

orientare la formazione circa gli aspetti emotivi e relazionali dell’insegnamento. 
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L’insegnamento, in quanto lavoro fondato sulla relazione con l’altro - sia esso un alunno, un collega, un superiore, ecc. - 

pone i docenti al centro di una complessa “arena emotiva” nella quale non sempre è facile stabilire relazioni adattive e mettere 
in atto pratiche professionali improntate alla cura ed al benessere proprio e altrui (Sachs & Blackmore, 1998; Tambasco et al., 
2015). Questa ricerca nasce per indagare il ruolo di variabili attinenti alla sfera personale e alla sfera professionale degli 
insegnanti nell’associazione con tre componenti della dimensione emotiva e relazionale dell’insegnamento: lo stile coaching 
verso le emozioni degli alunni, il supporto sociale verso i colleghi, e il work engagement. Lo stile di socializzazione delle emozioni 
degli alunni definito coaching (Ciucci et al., 2015; 2018) è stato studiato nel contesto delle ricerche inerenti i processi di 
socializzazione emotiva messi in atto dai docenti; più nello specifico, tale costrutto fa riferimento a credenze e comportamenti 
degli insegnanti connessi con il riconoscimento, la comprensione e l’accoglienza delle emozioni piacevoli e spiacevoli degli 
alunni.  
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Il supporto sociale fa riferimento a comportamenti di aiuto materiale, vicinanza e sostegno emotivo tesi a dare beneficio 
all’altro (Caprara & Bonino, 2006); nella relazione con i colleghi, questo costrutto rappresenta una risorsa lavorativa associata 
a numerosi indicatori di benessere (Mérida-López et al., 2020). Infine, il work engagement è definito come uno stato appagante 
associato al lavoro (Schaufeli et al., 2002); questo costrutto non è riferito ad una relazione specifica, ma coglie emozioni e 
comportamenti nei termini di vigore, dedizione e coinvolgimento verso l’esperienza lavorativa nel suo complesso. I tre 
costrutti qui citati sono collegati a specifici comportamenti e azioni educative messi in atto dagli insegnanti durante il loro agire 
professionale, e per questo rappresentano delle aree su cui investire per la preparazione accademica dei futuri docenti e per 
l’aggiornamento professionale di coloro già in servizio. Per orientare meglio tale formazione occorre identificare quelle 
variabili, attinenti sia alla sfera personale che a quella professionale, capaci di avere un impatto su di essi.  

Oltre un decennio fa, Jennings e Greenberg (2009) proponevano il modello denominato “The Prosocial Classroom”, mettendo 
in evidenza come la competenza socioemotiva ed il benessere degli insegnanti fossero fattori centrali capaci di influenzare tutti 
gli aspetti connessi all’insegnamento. Modelli come questo spingono la ricerca a porre sempre maggiore attenzione alle 
caratteristiche della persona che sta dietro al professionista, prendendo in considerazione variabili non direttamente legate alla 
dimensione lavorativa ma che possono esercitare su di essa un ruolo importante.  

In questo lavoro sono state prese in considerazione l’autoefficacia emotiva personale (definita come l’insieme delle 
convinzioni circa la capacità di saper riconoscere e gestire le proprie emozioni; Ciucci et al., 2015; 2018) e l’autenticità (definita 
come la condizione in cui una persona vive in accordo con il proprio Sé, in termini di valori e credenze, limitando l’impatto 
delle influenze esterne; Di Fabio, 2014; Wood et al., 2008), ipotizzando un loro impatto significativo sulla dimensione emotiva 
e relazionale dell’insegnamento. Allo stesso tempo, sono state prese in considerazione due variabili strettamente legate 
all’esperienza lavorativa, quali l’autoefficacia professionale (qui declinata come convinzioni di efficacia per quanto riguarda le 
aree salienti del proprio lavoro; Caprara, 2001) e il supporto sociale ricevuto dai colleghi (intesa come il supporto materiale ed 
emotivo su cui un insegnante può contare nella relazione con i suoi pari, variabile di contesto ritenuta centrale anche nel 
modello proposto da Jennings e Greenberg, 2009).  

Le ipotesi che hanno guidato questo studio sono che entrambe le categorie di variabili - quelle più strettamente personali 
e quelle professionali - siano associate ai tre costrutti di stile coaching verso le emozioni degli alunni, supporto sociale verso i 
colleghi, e work engagement. 

Hanno partecipato allo studio 193 insegnanti (180 femmine; M anzianità professionale = 18.90 anni, DS = 10.58) 
provenienti da alcuni Istituti Comprensivi del Centro Italia. Di essi, 47 lavorano alla scuola d’infanzia, 102 alla scuola primaria, 
44 alla scuola secondaria di primo grado). Tutte le variabili sono state investigate tramite strumenti self-report. Per prima cosa 
sono state indagate le correlazioni bivariate, ed è emerso che ciascuna delle tre dimensioni emotive e relazionali 
dell’insegnamento (stile coaching verso le emozioni degli alunni, supporto sociale verso i colleghi, e work engagement) correla in 
maniera significativa (indici r compresi tra .21, p < .01, e .55, p < .001) sia con le variabili attinenti alla sfera personale 
(autoefficacia emotiva personale e autenticità) che con le variabili attinenti alla sfera professionale (autoefficacia professionale 
e supporto sociale ricevuto dai colleghi) degli insegnanti. Le analisi di regressione lineare hanno evidenziato il ruolo unico 
dell’autoefficacia emotiva personale (β = .21, p < .05) e dell’autoefficacia professionale (β = .20, p < .05) nell’associazione con 
lo stile coaching verso le emozioni degli alunni, dell’autoefficacia emotiva personale (β = .28, p < .001), dell’autoefficacia 
professionale (β = .17, p < .05) e del supporto sociale ricevuto dai colleghi (β = .43, p < .001) nell’associazione con il supporto 
sociale verso i colleghi, e dell’autoefficacia emotiva personale (β = .18, p < .05) e del supporto sociale ricevuto dai colleghi (β 
= .24, p < .001) nell’associazione con il work engagement.  

Concentrandoci sugli aspetti applicativi suggeriti dai nostri risultati, vogliamo sottolineare come sia variabili attinenti alla 
sfera personale che variabili attinenti alla sfera professionale dell’insegnante sembrano in grado di incidere in maniera unica 
sui processi emotivi e relazionali della professione. Lavorare nella direzione di promuovere competenze emotive e relazionali 
avanzate - quali quelle necessarie ad un docente per gestire al meglio la relazione con alunni e colleghi - appare dunque come 
una sfida complessa, in cui l’acquisizione di competenze tecniche specifiche e la cura del contesto di lavoro (ad esempio, la 
cura del clima relazionale tra i colleghi della scuola o dell’Istituto Comprensivo) non possono prescindere da un’attenzione 
alla formazione del docente in quanto persona, con il suo bagaglio di vissuti emotivi, credenze e comportamenti. Solo 
muovendosi in questo senso è possibile considerare l’insegnante come un sistema complesso, per il cui benessere sia “la 
persona” che “il professionista” devono essere riconosciuti e fatti soggetti attivi di percorsi formativi specifici. 
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In questo contributo presentiamo una ricerca esplorativa su buone pratiche di formazione dei docenti ad una didattica 

inclusiva, rilevate in un contesto europeo. La ricerca è parte del progetto europeo Exciite (Enabling eXtremely Creative, 
Inclusive, Inspiring Teachers for Europe) finalizzato a promuovere le competenze essenziali per la professionalità docente 
nelle aree (dimensioni) della creatività, inclusione, innovazione e digitale. Promuovere lo sviluppo professionale degli 
insegnanti significa sostenere il cambiamento di quei quadri di riferimento, talvolta anche profondi, di quel sistema di saperi, 
credenze, atteggiamenti, prospettive che guidano l’azione didattica. Questo è possibile attraverso l’assunzione di un 
atteggiamento di ricerca nei confronti della propria pratica, che consente un processo di progressivo riconoscimento, 
esplicitazioni e osservazione dei propri formati pedagogici (Pentucci, 2018).  

La disponibilità al cambiamento aumenta quando l’insegnante diventa consapevole di tali elementi e riconosce una 
discrepanza tra di essi e la situazione didattica problematica che sta vivendo, che non è in grado di interpretare e affrontare 
con i quadri consueti (Taylor, 2015). Per sostenere tale processo svolge un ruolo importante l’atteggiamento riflessivo 
dell’insegnante, che riflette sulla propria azione didattica non in modo spontaneistico ed occasionale, ma attraverso una 
modalità permanente (Schön,1983). Secondo Mezirow (1997) la riflessione permette di trasformare, cambiare, ristrutturare i 
propri quadri di riferimento (credenze, saperi, atteggiamenti,…) per poterli utilizzare come guide più efficaci in nuove 
esperienze. Formare gli insegnanti in modo efficace richiede di allontanarsi da logiche trasmissive. Non basta fornire 
conoscenze e strumenti per modificare l’azione didattica, ma occorre costruire percorsi che vedono l’insegnante assumere un 
ruolo attivo nel suo processo di riflessione verso il cambiamento. Ed è tale cambiamento che di conseguenza determina una 
trasformazione stabile e profonda anche della sua azione didattica.  

Questa idea di formazione professionale ha guidato la raccolta ed analisi di pratiche per formare i docenti, svolta dal gruppo 
di ricerca europeo Exciite. Obiettivo della ricerca è esplorare le buone pratiche di formazione per riconoscere e condividere 
risorse materiali e immateriali che possono essere considerate applicabili e adattabili in contesti culturali differenti per formare 
i docenti nelle 4 dimensioni di interesse del progetto: creatività, inclusione, innovazione e digitale. Per raggiungere l’obiettivo 
è stata fatta una ricognizione delle pratiche funzionale ad individuare aspetti specifici, che abbiamo definito Good Practice 
Elements (GPE), legati ad ogni dimensione. Le buone pratiche sviluppate in uno specifico contesto culturale, infatti, sono 
difficilmente trasferibili senza essere scomposte e riadattate come previsto nel quadro della trasposizione culturale (Mellone 
et al., 2019).  

Proprio grazie a questa scomposizione delle pratiche abbiamo identificato le GPE. Questi sono elementi, riscontrabili in 
più di una pratica, che dimostrano una relativa indipendenza dal contesto culturale e il potenziale per essere maggiormente 
trasferibili. Sono state individuate anche GPE trasversali (T-GPE), che non sono cioè specifiche di una delle dimensioni al 
centro della ricerca, ma che possono riguardare l’intersezione di due o più di queste, oppure elementi a sostegno della 
formazione intesa come processo di ricerca, riflessione e trasformazione.  

La documentazione e descrizione delle Good Practices da parte dei partners di Exciite è stata guidata da una griglia precompilata 
con annesse guidelines. La griglia ha raccolto informazioni di tipo organizzativo e di contesto, una descrizione generale della 
pratica attraverso alcune domande guida.  

Al fine di uniformare i dati raccolti, abbiamo condiviso e discusso definizioni esaustive e operative delle quattro dimensioni 
e chiesto ai partner di motivare la funzionalità della pratica e del modello di formazione per il sostegno delle stesse. L’analisi 
delle pratiche, che ha portato alla definizione delle GPE, è stata ricorsiva e ha seguito diverse fasi, dalla lettura integrale della 
documentazione all’individuazione e condivisione di elementi ricorrenti (bottom-up), che sono stati poi riorganizzati in modo 
sistematico alla luce della letteratura condivisa (top-down). In questo contributo analizzeremo in particolare la raccolta ed 
analisi delle pratiche finalizzate a promuovere una didattica inclusiva. Inclusione è un concetto elusivo e culturalmente situato.  

Si passa da una visione concreta, ma limitata, legata a dispositivi pratici e a facilitatori, ad indicazioni programmatiche e 
ideali che rischiano di non portare cambiamenti concreti. Index per l’inclusione (Booth, Ainscow, 2002) fornisce una guida 
efficace per come calare questi concetti nella pratica. Proprio partendo da esso è stata costruita una definizione di inclusione 
che ha guidato i partner nella scelta delle pratiche. Includere in un contesto educativo implica la riduzione delle barriere 
all'apprendimento e alla partecipazione degli studenti, attraverso: 

- la costruzione di relazioni collaborative che migliorino il clima della scuola; 
- il sostenere una visione dell’apprendimento che coinvolga attivamente gli studenti, integrando conoscenze acquisite 

fuori e dentro la scuola; 
- il rendere le scuole luoghi stimolanti e accoglienti per staff e studenti; 
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- la costruzione di comunità che incoraggino e diano valore ai propri risultati. 
La restituzione dei dati, per mezzo di esempi paradigmatici, consente di osservare alcune pratiche da un duplice punto di 

vista: da un lato, il formato della formazione proposto ai docenti, dall'altro, la loro implementazione in contesti scolastici. 
Verranno presentate le GPE calate nelle pratiche, per far emergere gli elementi chiave di formazione docenti efficaci a 
promuovere un ambiente di apprendimento inclusivo, al di là degli specifici contenuti ed abilità promosse, e indipendenti del 
contesto culturale.  

Tra queste, vogliamo segnalare per la presenza frequente e ripetuta in realtà diverse: la creazione di comunità di pratica che 
promuovano concretamente il coinvolgimento attivo di tutti i partecipanti alla vita scolastica e la valorizzazione delle unicità 
di ognuno; il riconoscimento dell’ambiente come terzo educatore (Edwards et al., eds, 1995) e del suo ripensamento in ottica 
inclusiva.  

Inoltre, modelli di formazione che lavorano in prospettiva trasformativa suggeriscono l’importanza di alcune T-GPE per 
sostenere processi riflessivi e trasformativi. Tra queste emergono per rilevanza le pratiche di documentazione ed esperienze 
di co-progettazione, dentro e fuori la scuola, e utilizzo del digitale per potenziare le finalità inclusive. 
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1. L’emergenza sanitaria determinata dal COVID-19 ha reso ancor più gravi e impellenti alcuni annosi problemi della 

scuola italiana. La pandemia, infatti, ha fatto emergere come perduri una difficoltà nell’accesso e nella piena partecipazione 
alle attività educative e scolastiche di tutti gli studenti che vivono in una situazione di disagio socioeconomico, linguistico e 
culturale e/o che hanno una disabilità (ISTAT 2022). 

Per arginare questa situazione è indispensabile dotare i docenti italiani di strumenti teorici e pratici adeguati al contesto nel 
quale si trovano ad operare quotidianamente. Allo stesso tempo, è necessario dotare di opportune e aggiornate competenze 
anche gli educatori professionali, che sempre più spesso si trovano ad agire nel contesto scolastico svolgendo sia attività di 
sostegno ad alunni con disabilità, sia intervenendo con l’intero gruppo classe a fianco degli insegnanti, favorendo l’utilizzo di 
didattica laboratoriale centrata sulla partecipazione attiva degli studenti. Si tratta, insomma, non solo di fornire più adeguati 
strumenti teorici ed operativi a docenti ed educatori, ma anche di rinforzare la capacità di progettare e attuare interventi 
didattici ed educativi in maniera inter-professionale, favorendo lo scambio e l’ibridazione tra le due professioni.  

2. La ricerca sul tema delle competenze dei professionisti dell’educazione (Caena, 2011; OCSE, 2019) ha evidenziato che 
la qualità dei processi inclusivi non possa essere demandata esclusivamente alla buona volontà, all’impegno e alla dedizione 
dei singoli, ma richieda la messa in opera di percorsi di formazione focalizzati sulle competenze indispensabili per la 
promozione di contesti inclusivi. Il paradigma inclusivo implica infatti l’adozione di una chiave di lettura che si emancipi 
dall’idea di dover “aggiustare” o curare il diverso: è necessario formare professionisti qualificati, che sappiano porre gli allievi 
nelle condizioni di affrancarsi dai propri condizionamenti e di raggiungere la massima autonomia possibile, per vivere da 
protagonisti e in modo consapevole il proprio essere cittadini.  

Nelle prassi educative quotidiane molti operatori rivelano uno stile professionale statico e privo di slanci emancipativi, 
legato a schemi d’azione che fanno riferimento “a paradigmi di matrice differenziale, sia rispetto ai possibili percorsi didattici 
degli alunni, sia in relazione al ruolo dei docenti” (Mura & Zurru, 2019).  

I processi inclusivi si realizzano attraverso l’azione di personale che spesso fatica a concepire la presenza degli alunni con 
bisogni educativi speciali come un’occasione per elaborare percorsi atti a ridurre gli ostacoli all’apprendimento e a promuovere 
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lo sviluppo di tutti gli alunni, finendo per trasmettere conoscenze e pratiche che si limitano a perpetuare le disuguaglianze 
(Harry, 2014). Tale fenomeno, che tradisce una postura mentale ancorata a una dimensione pietistica e assistenziale ben 
distante dall’ottica dei diritti, risulta essere legato alla mancanza di una robusta e continuativa formazione dei professionisti 
della scuola, che spesso si trovano a dover contare esclusivamente sulle proprie forze, costruendo la propria competenza in 
solitudine. 

In questo scenario, l’assenza di percorsi universitari finalizzati alla formazione dei docenti secondari11 si ripercuote su tutto 
il sistema di istruzione ed è un vuoto che viene percepito dall’intera comunità educante. Allo stesso tempo, anche gli educatori 
professionali si muovono spesso nel complesso mondo della scuola senza aver ricevuto un’adeguata formazione per progettare 
e mettere in atto interventi a favore del singolo o della classe. Sono, quindi, autodidatti, che compensano con impegno e doti 
personali evidenti lacune in ambito formativo 

3. Al fine di superare il gap tra teorie e pratiche inclusive, nei rapporti tra scuola e università è dunque opportuno che sia 
quest’ultima a mettersi a disposizione della prima.  

Per far questo, l’ateneo torinese ha attivato negli ultimi due anni una serie di percorsi finalizzati a dotare i protagonisti che 
operano sul campo di strumenti di analisi utili a dar forma a nuovi modi di agire e di pensare (la scuola, la formazione, la 
società). 

Alla luce di un protocollo d'intesa interistituzionale per la promozione della cultura dell'inclusione in Piemonte stipulato 
tra Università di Torino, Regione Piemonte, USR Piemonte, Città Metropolitana di Torino, Università del Piemonte Orientale, 
in collaborazione con le Organizzazioni Sindacali, il Dipartimento di Filosofia e Scienze dell’Educazione dell’Università di 
Torino ha attivato negli a.a. 2020/21 e 2021/22 un Corso Universitario di Aggiornamento e formazione Professionale 
“Esperto nei processi di inclusione scolastica”, finalizzato a formare il futuro corpo docenti coinvolto nei percorsi di 
Specializzazione per le Attività di Sostegno (Damiani et al., 2021).  

Ad essi si è stato affiancato, nell’a.a. 2022/23, il Master di I livello “Esperto nei processi educativi e didattici a scuola”, 
finalizzato sostenere il percorso dei futuri docenti ed educatori, mettendoli in condizione di operare in maniera sempre più 
consapevole, autonoma, educativamente incisiva e inclusiva, oltre che ispirata ai principi del lavoro inter e multi-professionale. 
Esso è stato impostato in maniera modulare, recependo non solo le istanze di una didattica universitaria di alto livello, che 
coniuga saperi teorici e competenze pratiche acquisite per mezzo del tirocinio e della rielaborazione dello stesso, ma tenendo 
anche in conto i bisogni formativi e le esigenze di docenti ed educatori, in gran parte già impegnati lavorativamente. Obiettivo 
della proposta è rafforzare l’offerta di Ateneo attivando un percorso Post Laurea che possa fornire agli aspiranti docenti 
supporto per la progettazione della propria identità professionale, colmare il vuoto derivato dall’abolizione dei percorsi 
abilitanti e garantire un effettivo sostegno ai processi di innovazione della didattica, innalzando la qualificazione professionale 
dei docenti e degli educatori. 

Tali azioni formative sono state proposte in accordo con le indicazioni nazionali del Ministero dell’Istruzione in materia 
di formazione del personale docente (Pettenati, 2021). Negli ultimi piani nazionali di formazione del personale scolastico, 
infatti, sono state privilegiate azioni rivolte a docenti “facilitatori”, con l'obiettivo strategico di creare figure di sistema per una 
più capillare e continua azione formativa all'interno delle scuole.  
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Nel settembre 2021, la Direzione delle Scuole dell’infanzia della provincia di Bolzano ha commissionato, a un gruppo di 

ricercatrici in Didattica della Facoltà di Scienze della Formazione dell’ateneo alto-atesino, lo sviluppo di un percorso di ricerca 
e formazione biennale, rivolto ai docenti, sugli ambienti di apprendimento. L’ipotesi di lavoro ha preso avvio dalla convinzione 
che, per garantire un apprendimento efficace, centrato sulle potenzialità degli alunni, sul rispetto dei loro tempi e dei loro 
interessi, sia necessaria una progettazione didattica fondata sul concetto di ambiente preparato (Montessori, 2020). Secondo 
questa prospettiva, che possiamo ascrivere alle intuizioni di Maria Montessori dopo le sue prime sperimentazioni educative 
agli albori del ventesimo secolo, l’ambiente scolastico dovrebbe essere strutturato in modo tale da favorire processi 
d’apprendimento autonomi, stimolando la curiosità negli alunni e favorendo l’osservazione e il movimento. Organizzare lo 
spazio della sezione secondo le logiche del laboratorio promuove, infatti, una relazione attiva dei bambini con materiali 
didattici, stimoli sensoriali, pretesti educativi, rendendolo un luogo polisemico in grado favorire modalità di lavoro 
differenziate, grazie alle quali il docente riesce a promuovere percorsi educativi inclusivi e orientati alla promozione di 
benessere (Nigris, Teruggi & Zuccoli, 2016). Il progetto AMAPSI (Ambienti di Apprendimento alla Scuola dell’Infanzia) è 
stato condotto secondo le logiche della Ricerca-Formazione, alternando momenti di riflessione e autovalutazione del proprio 
agire professionale a interventi di formazione proposti dalle ricercatrici.  Le venti scuole dell’infanzia partecipanti sono 
appartenenti al 1° Circolo Didattico della provincia di Bolzano e propongono realtà piuttosto diversificate tra loro: da piccole 
scuole, a volte mono sezioni, ubicate in paesi di montagna che condividono con i Kindergarten in lingua tedesca edifici e spazi 
esterni, a strutture complesse, ubicate in quartieri ad alta densità abitativa, dove convivono fino a sei sezioni per bambini e 
bambine dai due anni e mezzo ai sei. I docenti coinvolti sono circa 180 e hanno preso parte al percorso durante le ore di 
aggiornamento previste. Facendo riferimento al primo anno di lavoro, possiamo sintetizzare il percorso proposto, 
individuando le seguenti fasi: 

1. Durante l’autunno le ricercatrici hanno visitato tutte le realtà del circolo, osservando l’organizzazione degli spazi e 
dei materiali, raccogliendo le problematiche percepite come più urgenti dai docenti e cercando di cogliere le potenzialità 
nonché le specificità di ciascuna realtà; 

2. L’inverno è stato dedicato ad elaborare alcuni percorsi di formazione on-line rivolti a tutti gli insegnanti sulle seguenti 
tematiche: a) lo spazio, tra pedagogia architettura e design; b) stimoli e pretesti educativi per la libera scelta; c) lo spazio 
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promotore di inclusione educativa e sociale. Gli incontri sono stati condotti dalle ricercatrici con una doppia finalità: in parte 
esplicitando gli assunti teorici a partire dai quali fondare l’azione didattica, per condividere con i docenti alcuni principi 
educativi fondamentali; in parte prendendo in considerazione, attraverso continui rimandi ed esempi contestuali, le realtà 
osservate, evidenziandone punti di forza e obiettivi di miglioramento; 

3. In primavera è stata proposta una riflessione in chiave auto-valutativa (attraverso 61 quesiti on-line a cui hanno 
risposto in forma anonima 133 insegnanti), basata su indicatori presenti in letteratura (Bondioli & Savio, 2018) circa la 
predisposizione degli ambienti di apprendimento, considerando eventuali cambiamenti introdotti dopo gli incontri di 
formazione e le osservazioni sul campo. A partire dalle risposte fornite dai docenti, è stato organizzato un workshop di una 
giornata, a cui hanno preso parte, oltre alle ricercatrici coinvolte, una nutrita rappresentanza di insegnanti per ogni realtà, con 
cui è stato discusso l’esito del questionario e sono stati analizzati alcuni elementi specifici per ogni scuola, a partire dai quali si 
è deciso di avviare un confronto allargato durante l’anno scolastico successivo. 

Anticipando la proposta progettuale che caratterizzerà l’anno scolastico in corso, possiamo indicare i seguenti nuclei 
organizzativi in continuità con quanto proposto lo scorso anno: 

1. In autunno verranno proposti alcuni approfondimenti tematici, coinvolgendo formatori ed esperti esterni, che sono 
stati individuati grazie al confronto con i docenti come bisogni formativi essenziali: a) come organizzare il giardino della scuola 
per potenziarne la vocazione educativa; b) come gestire i comportamenti problematici, in particolare nelle situazioni in cui si 
rilevano bisogni educativi speciali; c) come mettere a punto un’organizzazione dell’ambiente di apprendimento in un’ottica di 
aule tematiche e proposte laboratoriali; 

2. L’inverno sarà riservato all’incontro con i docenti all’interno delle realtà scolastiche coinvolte, con l’intento di 
ottenere feedback significativi sulle modifiche messe a punto dopo le suggestioni teoriche e individuare gli elementi problematici 
che permangono; 

3. Durante la primavera 2023 il progetto volgerà al suo termine e l’intenzione del gruppo di ricerca è quella di 
ripercorrere le varie tappe del progetto, anche attraverso la conduzione di focus group, condividendo le osservazioni raccolte, in 
un’ottica di innovazione didattica.  

Il primo anno di lavoro è stato caratterizzato da importanti momenti finalizzati ad una conoscenza reciproca: in un primo 
momento le ricercatrici hanno ritenuto fondamentale condividere i propri riferimenti teorici ed esplicitare alcuni principi 
pedagogici di base, legati all’idea di infanzia, di competenza, di libertà e di autodeterminazione; in un momento successivo e 
soprattutto attraverso le visite alle scuole, agli insegnanti è stato chiesto di esplicitare le proprie scelte operative, i propri 
riferimenti pedagogico-didattici, e di mettere a fuoco le problematiche emergenziali sulle quali ritenevano opportuno un 
confronto e una sorta di supervisione da parte del gruppo di lavoro.   

Ciò che ha maggiormente affascinato le ricercatrici è stato certamente constatare il desiderio di condivisione, di confronto 
e scambio manifestato dai docenti. Con livelli diversificati di predisposizione al cambiamento, come è naturale che sia, gli 
insegnanti si sono dimostrati profondamente desiderosi di confrontarsi su scelte operative, come la predisposizione dei 
materiali, l’organizzazione degli ambienti e le opportunità di allestimento del giardino. Le visite del gruppo di ricerca alle scuole 
hanno facilitato la relazione positiva tra i partecipanti al percorso di ricerca, nonché l’individuazione delle problematiche 
percepite come maggiormente urgenti e la definizione condivisa e ragionata di un modus operandi da agire collegialmente, in 
particolare nelle situazioni educative caratterizzate da forti tensioni, legate, ad esempio, alla gestione di situazioni-problema e 
di specifiche disabilità.  

Gli indicatori hanno fatto emergere alcune discrepanze all’interno delle singole istituzioni, dovute a diverse percezioni dei 
docenti rispetto all’efficacia delle proprie scelte operative e ha certamente offerto la possibilità di riflettere, di aprire un 
confronto su scelte e decisioni, di dedicare un tempo specifico per pensare e ripensare le proprie scelte educative nonché la 
propria identità professionale. Lo spazio della ricerca ha favorito la costruzione di momenti esplicitamente dedicati al 
confronto, alla discussione, alla esplicitazione delle proprie scelte ed è a partire da questo presupposto che verranno avviati i 
lavori che caratterizzeranno questo secondo anno di lavoro, durante il quale le ricercatrici ipotizzano un affiancamento di brevi 
percorsi di formazione, sulla base dei bisogni formativi percepiti dai docenti, e di visite alle scuole, durante le quali analizzare, 
sempre più in dettaglio, scelte operative e strategie didattiche efficaci.  

L’auspicio è certamente quello di costruire un gruppo di lavoro che consideri la discussione e il confronto reciproco come 
strumenti imprescindibili per ripensare l’impostazione pedagogica delle realtà scolastiche del territorio, dove le esigenze 
specifiche (come il plurilinguismo, il potenziamento della relazione con la natura circostante…) possano essere messe in 
relazione alle linee pedagogiche più attuali e fondate sugli esiti della ricerca educativa.  
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L’Italia vanta dal 1977 (L. 517, 4 Agosto 1977, s.d.) una scuola che tende all’inclusione; questo percorso è iniziato con un 

approccio biomedico, di compensazione ed è ruotato attorno ad un concetto di “media / standard” al quale si è associato 
quello della didattica speciale (d’Alonzo, 2019, pag. 275). Con l’evoluzione della normativa l’attenzione nella classe si è estesa 
ad un numero sempre maggiore di situazioni creando la nota definizione BES (Bisogni Educativi Speciali) che permette di 
includere tutte le situazioni che necessitano attenzione. Gli alunni che mostrano caratteristiche di alto potenziale cognitivo 
(APC), rientrano a pieno titolo tra questi, come evidenza Stefania Pinnelli “a fronte di potenziali di sviluppo alti – nel caso per 
esempio di bambini con plusdotazione- la non sollecitazione o l’azione di repressione o frustrazione esterna producono non 
solo una non attivazione dei potenziali di apprendimento ma anche una regressione dei potenziali di sviluppo” (Pinnelli, 2019, 
pag. 316). Anche la letteratura va in questa direzione “la sfida per i sistemi scolastici inclusivi consiste nel dimostrare di riuscire 
a garantire qualità a tutti gli alunni, abbattendo le barriere, riducendo le differenze interindividuali dovute al background 
socioculturale, perseguendo, contemporaneamente, l’eccellenza nell’apprendimento.  

Questa sfida è stata raccolta recentemente anche nell’ambito di ricerca della gifted education” (Dell’Anna & Marsili, 2022) 
La ricerca evidenzia come i preconcetti degli insegnanti, rispetto al profilo di giftedness, generino un approccio negativo 
rispetto alla possibilità di sostenerli e stimolarli (Heyder et al., 2018). Del resto anche nel contesto di pedagogia speciale italiana 
Luigi d’Alonzo ci ricorda che “per poter dare il meglio di noi stessi abbiamo bisogno di sentirci accolti, rispettati per ciò che 
siamo, valorizzati nelle nostre qualità” (d’Alonzo, 2019, pag. 252). Si è ritenuto importante valutare sia la consapevolezza del 
profilo APC tra gli insegnanti che i possibili effetti, di un percorso di formazione, sul processo di identificazione e 
personalizzazione della didattica. Una parola che accomuna la scuola, l’inclusione e la giftedness è complessità. E proprio la 
parola complessità è stata alla base della scelta di ricerca partecipativa che ha tenuto conto di una pluralità di attori: docenti, 
genitori e bambini in primis.  

I cardini attorno ai quali si è sviluppata l’azione a scuola sono stati: il coinvolgimento di esperti di ambiti diversi (psicologia 
e pedagogia) per la formazione specifica, i lunghi tempi di sperimentazione nelle classi, l’individuazione di alunni con profilo 
APC e la sperimentazione di possibili risposte pedagogiche. Partendo dall’idea di scuola inclusiva, è stato svolto un percorso 
di formazione e ricerca-azione con il coinvolgimento attivo dei docenti nell’individuazione delle domande di ricerca, dei 
bisogni formativi, degli strumenti osservativi, di raccolta dati e nell’analisi degli stessi. L’indagine svolta in un istituto 
comprensivo a Parma nell’arco di due anni scolastici (2020-21 e 2021-22) ha visto coinvolti circa quindici docenti attivamente 
e altre diverse decine in formazioni periodiche attraverso seminari online. La ricerca sul campo ha coinvolto in maniera diversa 
i tre ordini di scuola presenti nell’istituto: infanzia, primaria e secondaria di primo grado. La complessità di ricerca ha generato 
domande diverse in relazione ai profili coinvolti. In particolare per quanto riguarda gli insegnanti - focus specifico di questo 
intervento - le domande emerse sono state le seguenti: ampliare la consapevolezza sul profilo APC ha delle ricadute rispetto 
allo sguardo sulla classe? I docenti possono identificare alunni con profilo APC e con quali strumenti? Quali formati didattici 
sono più adatti a creare una classe inclusiva per tutti e per ciascuno?  

Per raccogliere alcuni risultati è stato proposto un questionario online rivolto a tutti i docenti dell’istituto sia all’inizio del 
percorso che alla fine (T0=56 docenti vs T2=52 docenti). 

Alcuni incontri di scambio con i ragazzi delle scuole medie hanno permesso di raccogliere le loro voci e sono ancora in 
corso alcune interviste approfondite a docenti e genitori.  

Dall’analisi dei risultati che verranno presentati, emergono chiaramente segnali relativi ad uno sguardo maggiormente 
inclusivo dei docenti partecipanti. In linea con la letteratura, gli insegnanti iniziano a riconoscere gli alunni con alto potenziale 
quando inizia una relazione consapevole (Sánchez-Escobedo et al., 2020). Si palesa la necessità di tecniche didattiche inclusive 
quando l’idea di “norma/media” si assottiglia sempre più (Tomlinson, 2004). L’idea di inclusività percepita della scuola viene 
scalfita dall’evidenza che spesso vengono ignorate alcune specificità come l’alto potenziale cognitivo e la doppia eccezionalità. 
Quanto esposto offre ulteriori motivazioni rispetto alla necessità di dedicarsi a didattiche inclusive per la classe tutta, nel 
rispetto di ciascuno. 

I dati sottolineano come ci siano stati cambiamenti di credenze in base al grado di partecipazione e coinvolgimento nelle 
diverse fasi di ricerca. Si ritiene in ogni caso che sia stato molto positivo che i docenti abbiano sollevato un velo che mascherava 
la presenza di bambini e ragazzi con profilo di alto potenziale cognitivo o di doppia eccezionalità tra gli alunni della scuola. 
Rimane sicuramente da sottolineare che Malaguzzi già nel 1994 dice che “il ruolo dell’adulto come insegnante è complementare 
a quello del bambino come apprendista… l’immagine che hai del bambino: da lì inizia l’insegnamento” (Edwards et al., 2017, 
pag. 205). E sempre Malaguzzi ricorda che “un compito difficile per le insegnanti consiste nell’aiutare i bambini a trovare 
problemi che siano abbastanza interessanti e impegnativi da dedicare le loro migliori energie e tempo di riflessione” e questa 
sfida resta ancora molto attuale e può rispondere alle esigenze disomogenee di una classe.   
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Negli ultimi anni abbiamo assistito a rapidi cambiamenti sociali e culturali, al progresso delle tecnologie e all'introduzione 

di quest’ultime all'interno delle scuole (Scarinci et al., 2022). Questi fattori oltre ad aver influenzato insegnanti, educatori e 
ricercatori di tutto il mondo, hanno ovviamente creato un cambiamento nelle aspettative sull’ambiente di apprendimento e 
sulle sue potenzialità educative, dando origine ad un bisogno urgente di ripensare le strutture e l’organizzazione scolastica per 
soddisfare le nuove esigenze di insegnamento e apprendimento del 21° secolo (OCSE, 2019). 

Il modello DADA (Didattiche per Ambienti di Apprendimento) risponde pienamente ai presupposti di innovazione e 
cambiamento, che prevedono nella scuola il superamento della centralità dell’aula a favore di spazi flessibili che siano adeguati 
allo svolgimento dell’attività didattica (Cangemi & Fattorini, 2015; Tosi, 2019). Secondo questo modello l’istituto funziona per 
“aula – ambiente di apprendimento”, assegnata a uno o due docenti della medesima disciplina, in cui svolgono tutta la loro 
attività didattica, mentre sono i ragazzi che si spostano durante i cambi d’ora. L'obiettivo principale è quello di favorire 
l'adozione da parte degli insegnanti di un modello didattico funzionale al processo di apprendimento attivo in cui gli alunni 
diventano gli attori principali e motivati nella costruzione del loro sapere (Cecalupo, 2021), oltre che migliorare il benessere di 
studenti e insegnanti (Bordini et al., 2017). 

La trasformazione organizzativa del modello DADA, supportata anche dalla presenza e dall'uso delle tecnologie in aula 
(Limone & Toto, 2020) intende favorire didattiche basate sulla logica costruttivista, laboratoriale ed inclusiva, prendendo 
ispirazione dalla tradizione pedagogica che già teorizzava e invitava alla didattica laboratoriale e ad ambienti stimolanti in grado 
di offrire occasioni di crescita e motivazione, portando a promuovere la centralità del soggetto che apprende (Dewey, 1910; 
Montessori, 1911; Don Lorenzo Milani, 1967). 

Questa riorganizzazione degli spazi di apprendimento e la nuova dimensione didattica che incoraggia la trasformazione sia 
delle condizioni che del contesto per l'apprendimento, ha cominciato a diffondersi in diverse realtà italiane, nell’a.s. 2014/2015 
dall’ideazione e traduzione operativa di due dirigenti fondatori del modello DADA. Ne è nata una collaborazione con 
l’Università Sapienza di Roma, nell’ottica di monitorare tale fenomeno, secondo il modello della Ricerca-Formazione (Asquini, 
2018). L'importanza del monitoraggio è data dalla necessità di controllare le ricadute del modello organizzativo nelle prassi 
educative e nell'apprendimento, pertanto, dopo i primi contatti con i due istituti è stato definito un piano di monitoraggio 
dettagliato, che ha previsto attività periodiche di rilevazione e analisi (Benvenuto & Fattorini, 2020).  

Il presente contributo raccoglie gli esiti finora svolti nel monitoraggio delle scuole DADA, a partire dall’introduzione nelle 
scuole di tale modello, e ha come obiettivo quello di completare il quadro conoscitivo dal punto di vista delle ricadute sui 
docenti e sugli ambienti, con particolare riferimento anche ai dirigenti scolastici. Per tale finalità è stato utilizzato un 
questionario che ha raccolto dati quantitativi sul livello di benessere percepito, sull’autoefficacia, sull’apertura al cambiamento, 
sulle strategie didattiche utilizzate quotidianamente dagli insegnanti DADA, a cui si aggiungono alcuni focus group organizzati 
con tre scuole.  

I dati mostrano che le iniziative di trasformazione delle aule che sono alla base del modello DADA vengono a volte limitate 
dalla rigidità delle strutture scolastiche italiane e dalla mancanza di spazi adeguati da assegnare al singolo docente. Rimane 
tuttavia diffusa la volontà da parte dei docenti di proseguire nell’adozione del Modello e di voler continuare a migliorare la 
propria didattica, nonostante i problemi strutturali e di relazione con i colleghi.  

Il secondo focus del contributo riguarda i dirigenti scolastici, che hanno il duro compito di governare qualsiasi innovazione 
didattica all’interno della scuola. Il secondo postulato del modello Dada (Fattorini, 2019) afferma la sua ineludibile coralità e 
pervasività in tutte le componenti della comunità scolastica. Per questo motivo l’attenzione si è rivolta anche ai processi di 
governance ed in primis al Dirigente scolastico. Il DS è il responsabile del miglioramento degli esiti degli studenti e del loro 
successo formativo, però senza poter entrare direttamente nel merito della didattica e nelle aule, potendo perseguire i suoi fini 
solo attraverso le pratiche gestionali e organizzative: l'orientamento strategico della scuola, lo sviluppo e la valorizzazione delle 
risorse umane, l'esercizio di una leadership educativa in grado di ispirare l’innovazione e lo sviluppo di competenze relazionali 
e trasversali, che possano condurre ad una gestione unitaria delle molteplici istanze provenienti dalle varie componenti della 
comunità scolastica (studenti, docenti, famiglie, territorio e istituzioni). Ecco, pertanto, come nel corso del monitoraggio 
DADA l’attenzione si è rivolta alla governance delle scuole modello DADA, per studiare e comprendere i meccanismi 
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attraverso i quali, pur tra le incredibili difficoltà procedurali organizzative burocratiche e relazionali, i dirigenti sono riusciti a 
implementare tale modello nelle loro scuole.  

Ciò che emerge dalle interviste somministrate a diversi dirigenti di scuole DADA è che pur esistendo un modello DADA 
che fa riferimento al costrutto definito nel Manifesto, questo è applicabile differentemente a tutte le realtà scolastiche, poiché 
ognuna di queste deve affrontare ogni giorno sfide specifiche e problemi strutturali e organizzativi che sono peculiari di ogni 
specifica scuola. Tuttavia, è emerso come proprio i meccanismi di funzionamento della scuola come istituzione, nei suoi 
empasse burocratici, nei rischi normativi e nelle consuetudini procedurali, possono dissuadere l’azione e la volontà di 
intraprendenza costruttiva dei singoli. I cambiamenti corali, tanto più se volti ad innovazioni organizzativo-didattiche pervasive 
nella comunità scolastica, si perseguono solo attraverso uno stile di dirigenza in cui prevale lo slancio etico personale, 
costruttivo e operoso, al fare (Botta & Fattorini, 2022). 

I risultati emersi dallo studio rappresentano un contributo alla riflessione sulle opportunità educative e sulle procedure 
organizzative connesse al modello DADA.   
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La presente ricerca prende le mosse dalla dispersione scolastica, un fenomeno complesso a sfuggente che interessa 

percentuali elevate di studenti già durante la scuola dell’obbligo (MIUR, 2021). Per far fronte a tale fenomeno, tra i molti 
interventi e misure che sono stati attuati per contrastarlo, spiccano le esperienze di educazione alternativa (Lehr, Tan, & 
Ysseldyke, 2009), in particolare le scuole popolari (per la storia dell’educazione popolare, si veda: Bertoni Jovine, 1954) e quelle 
della seconda opportunità (istituite nel 1995 a livello comunitario: European Commission, 1995), che offrono agli studenti in 
condizione di disagio o svantaggio (a rischio dispersione o già fuoriusciti dal sistema formativo) la possibilità di rientrare nel 
percorso scolastico e/o concluderlo grazie a un sostegno maggiore, educativo e didattico. Queste scuole hanno assunto nel 
corso degli anni forme di organizzazione, pratiche e contenuti molto diversi tra loro, avanzando proposte educative e didattiche 
che hanno sia rappresentato un’alternativa all’interno del sistema pubblico d’istruzione sia svolto un’azione complementare, 
di affiancamento, rispetto alle scuole frequentate dagli studenti beneficiari. 

Al fine di iniziare ad analizzare il modello e gli approcci pedagogici di tali scuole, nell’a.s. 2020/2021 è stato condotto un 
intrinsic case study (Stake, 1995) incentrato su una scuola popolare del territorio lombardo, la Scuola Popolare “Antonia Vita” di 
Monza, che accoglie ogni anno, in orario mattutino, studenti dai 13 ai 18 anni che attraversano condizioni di estremo disagio. 
Gli studenti vengono segnalati alla Scuola e al Comune di Monza come possibili beneficiari dai servizi sociali o, più 
frequentemente, dalle stesse scuole di provenienza; con queste ultime la Scuola cerca di mantenere un rapporto assiduo durante 
il corso di tutto l’anno scolastico, per assicurare allo studente una certa continuità didattica e favorire il suo futuro 
reinserimento; lo studente, inoltre, fa regolarmente ritorno nella propria scuola di provenienza, per sostenere alcune 
interrogazioni e restituire, sia ai docenti che alla classe, quanto svolto e appreso nella Scuola Popolare. Quest’ultima è 
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coordinata da un’équipe educativa, tra cui la Coordinatrice, e si avvale dell’insegnamento di docenti che svolgono presso la 
Scuola opera di volontariato; la didattica è prevalentemente personalizzata e laboratoriale. 

Il disegno di ricerca si è articolato come segue: 
 

Studio 1 
Conoscenza del caso 

(Grounded Theory) 

Periodo di ambientamento (ott.-nov. 2020): 

− raccolta della documentazione. 

Fase prettamente conoscitiva (ott. 2020 - sett. 2021): 

− osservazioni partecipanti; 

− interviste semi-strutturate. 

Studio 2 Ricerca-Azione 

Ricerche-Intervento (nov. 2020 - mag. 2021): 

− Laboratorio di scrittura creativa e collettiva; 

− Laboratorio di Robotica Educativa con Coderbot. 

Tab. 1. Disegno di ricerca 

 
Il primo Studio, su cui si concentra il presente contributo, ha adottato la metodologia di ricerca della Grounded Theory 

costruttivista, declinata secondo i principi della critical inquiry (si veda soprattutto Charmaz, 2014 e 2020). In tutto sono state 
condotte (sia in presenza che a distanza, causa la diffusione della pandemia di Covid-19) 40 interviste non direttive e semi-
strutturate (Tusini, 2005), rivolte a una pluralità di soggetti (interni ed esterni alla Scuola) e stakeholder: 

− Direttrice, Coordinatrice ed équipe educativa della Scuola (5 interviste); 

− studenti della classe 2020/2021 (8 interviste); 

− insegnanti volontari e conduttori di laboratorio della Scuola (14 interviste); 

− Dirigenti scolastici e professori delle scuole di provenienza di 6 Istituti Comprensivi (11 interviste), di cui: 

▪ 2 Dirigenti scolastici; 

▪ 9 insegnanti, di cui 4 di Italiano, Storia e Geografia, 3 di Matematica e Scienze e infine 2 di sostegno, di cui: 
o 1 referente di Plesso; 
o 1 funzione strumentale per l’inclusione; 
o 1 referente per gli stranieri; 

− il Responsabile dell’Ufficio Orientamento e Formazione - Servizio Offerta Educativa - Settore Istruzione del 
Comune di Monza (1 intervista); 

− il Direttore della Fondazione “Sicomoro per l’Istruzione” di Milano, che gestisce alcune scuole della seconda 
opportunità, e il Dirigente scolastico dell’IC “Arcadia” di Milano, struttura che ospita una delle suddette scuole (1 intervista). 

Le interviste sono state trascritte verbatim e analizzate tramite il software ATLAS.ti. In questa sede si discuteranno i risultati 
emersi dalle interviste a Dirigenti, insegnanti ed educatori, i quali sono stati interpellati in merito alle seguenti dimensioni: 

1. rappresentazioni su fragilità educativa e inclusione: l’obiettivo è far emergere idee, percezioni e rappresentazioni su 
alcuni concetti chiave del disagio giovanile; 

2. percorso formativo e professionale (e competenze): l’obiettivo è stimolare a narrare il proprio percorso formativo e 
professionale riflettendo sui momenti di svolta, in positivo e in negativo, e indagando i significati attribuiti al proprio agire 
educativo e didattico, fino all’esplicitazione dei propri punti di vista sulle percezioni altrui; 

3. lavoro di rete e riconoscimento sociale: l’obiettivo è appurare come viene valutato il lavoro di rete che la Scuola 
Popolare costruisce con le altre scuole, enti e soggetti (tra cui le famiglie), con un focus sul riconoscimento sociale della Scuola 
stessa; 

4. prospettive future: l’obiettivo è far emergere elementi di positività e negatività nelle pratiche educative e didattiche 
sia della Scuola sia delle scuole in rapporto con essa, per poi portare alla luce i bisogni e le aspettative circa la propria crescita 
professionale. 

In totale, l’analisi ha portato alla luce 15 macro-categorie, tra cui spiccano quella relativa alle fragilità strutturali della scuola 
di provenienza e quella sulle rappresentazioni legate alla Scuola Popolare, dunque a un modello alternativo di fare educazione 
e didattica. In generale, l’analisi ha stimolato la riflessione intorno ai modelli pedagogici del sistema scolastico e ha fatto 
emergere i bisogni formativi e professionali degli insegnanti e degli educatori coinvolti. 
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“…Quando si nota che un bambino sta “formando delle crepe” (…), ci  
si fanno talmente tante domande che non si osa nemmeno più fare i gesti  

più semplici: guardare con gentilezza, toccare o accompagnare”  
(Guénard, 2005,11). 

L’educazione e la scuola, tra i loro obiettivi principali, hanno sicuramente quello di garantire l’uguaglianza sociale e la 
partecipazione attiva di tutti e tutte. Per tale ragione il crescente aumento della povertà educativa, segnalato già a partire da 
aprile 2020 dalle Nazioni Unite12, rappresenta un tema che necessita di riflessioni congiunte fra mondo della ricerca, della 
scuola e società, per la costruzione di strategie condivise, volte a contenere tale situazione. L’aumento della povertà educativa, 
infatti, ha fortissime ricadute sul piano emotivo, sociale ed evolutivo di  bambini e bambine,  ragazzi e ragazze, che rischiano 
di assistere ad una riduzione progressiva delle proprie possibilità di apprendimento e di socializzazione, con l’esito finale 
dell’esclusione dal processo educativo dei soggetti già vulnerabili. Anche Save the Children (2021) ed Unicef (Save the 
Children, Unicef, 2020), hanno evidenziato la crescente povertà minorile, con l’allargamento di un gap che, se non 
adeguatamente colmato, rischia di aumentare irrimediabilmente anche il divario sociale: il mondo della ricerca, le istituzioni 
educative e la politica, hanno pertanto il compito essenziale di invertire la rotta, collaborando insieme per creare occasioni di 
crescita e maturazione, con effetti che potrebbero ripercuotersi sull’intera società. Sono quanto mai attuali le parole di 
Bronfenbrenner, che sosteneva che “la politica sociale ha il potere di influenzare il benessere e lo sviluppo degli esseri umani, in quanto 
determina le loro condizioni di vita” (1979, 24): la crescita dell’individuo e la sua partecipazione attiva alla vita sociale sono 
notevolmente influenzate dall’ambiente esterno e dalle sue interconnessioni (pag. 38). In questo quadro, la scuola rappresenta 
un’occasione di inclusione, dal momento che tutti i bambini e le bambine, i ragazzi e le ragazze, vi hanno accesso (anche se 
con un tasso di abbandono in preoccupante crescita) ed in essa maturano le proprie competenze sotto i profili linguistici, 
cognitivi, esperienziali, venendo ad essere una risorsa inestimabile per il futuro del Paese.  All’interno della complessità 
crescente, che caratterizza la nostra società, riteniamo che la scuola non possa operare da sola e che la creazione di una rete 
sociale permetta di raggiungere risultati insperati, favorendo la crescita dei più giovani, ma anche delle loro famiglie: il 
coinvolgimento delle realtà del territorio e dei genitori, infatti consente di riscoprire il valore della condivisione e del supporto 
reciproco, rappresentando un investimento per la società tutta, favorendo così  l’accoglienza, l’inclusione e la collaborazione 
volte a supportare concretamente una “cittadinanza pluralista, pluriculturale e plurilinguistica” (Vandenbroeck, 1999, XVIII). 
Lavorando insieme, scuola, famiglia e realtà territoriali, possono rinsaldare i rapporti sociali e umani duramente messi alla 
prova negli anni scorsi.  Il nostro gruppo di ricerca ha sperimentato tale accompagnamento e coinvolgimento attraverso una 
ricerca-formazione, avvenuta in collaborazione con Save The Children all’interno degli Spazi Mamme e dei Punti Luce di 
Roma e Brindisi. La finalità dei Punti Luce e degli Spazi Mamme sono quelle di sostenere le famiglie e di favorirne 
l’empowerment, con ricadute su tutta la collettività, che viene coinvolta e resa partecipe dei percorsi attivati, a partire da 
un’analisi accurata dei bisogni territoriali, con particolare riferimento “ad aspetti quali la condizione socio-demografica, la condizione 
socio-sanitaria, le politiche nazionali e locali, l’incidenza e la diffusione di problematiche di carattere legale e burocratico” (Dalledonne Vandini, 
Lazzari, 2022, 119). Il senso di comunità viene sollecitato grazie alla partecipazione di tutti alle attività, con un’attenzione da 
parte del personale esperto alle esigenze emerse da parte dei genitori, specialmente su tematiche ritenute importanti, per la 
propria crescita e per quella dei propri figli. A nostro avviso, le buone prassi emerse dalle esperienze maturate a Brindisi e 
Roma, possono e devono essere socializzate attraverso progetti di ricerca-formazione con i professionisti della scuola, per 
favorire l’inclusione ed il benessere di tutti i bambini e di tutte le bambine e favorire un’educazione anti-bias (Derman Sparks, 
2010), aperta alle differenze di cui ciascuno è portatore e rispettosa della pluralità, che è ricchezza. Il compito dei ricercatori 
può diventare essenziale, nel momento dell’ascolto dei bisogni di alunni, docenti e genitori, per fungere da tramite con chi la 
scuola la vive e la frequenta e per non lasciare che i bambini, per usare una citazione di Canevaro (1976), si perdano nel bosco. 

 
Bibliografia 
Balduzzi, L. (2021). Pronti per cosa? Innovare i servizi e la scuola dell'infanzia a partire dalle pratiche di continuità educativa. FrancoAngeli. 
Balduzzi, L., & Lazzari, A. (a cura di) (2021). Ripartire dall’infanzia. Esperienze e riflessioni nei servizi zero-sei in prospettiva post-pandemica. Gruppo 

Spaggiari. 
Bronfenbrenner, U. (1986). Ecologia dello sviluppo umano. Il Mulino. 
Canevaro, A. (1976). I bambini che si perdono nel bosco. Identità e linguaggi nell’infanzia. La Nuova Italia. 
Cyrulnik, B., & Malaguti, E. (a cura di) (2005). Costruire la resilienza. La riorganizzazione positiva della vita e la creazione di legami significativi. Erickson. 

                                                
12

www.un.org/sites/un2.un.org/files/2020/04/policy_brief_on_covi_impact_on_children_16_april_2020.pdf  

 

mailto:chiara.dalledonne2@unibo.it
mailto:emanuela.pettinari4@unibo.it
http://www.un.org/sites/un2.un.org/files/2020/04/policy_brief_on_covi_impact_on_children_16_april_2020.pdf


 

 
142 

Dalledonne Vandini, C., Lazzari, A., & Cosatti, A. (2022). Ridurre le disuguaglianze sociali e culturali fin dai primi anni d i vita. Buone prassi di 
contrasto alla povertà educativa negli Spazi Mamme di Roma e Brindisi. Rief 20, 1, pp. 115-128. 

Vandenbroeck, M. (2011). Educare alla società sociale, culturale, etnica, familiare. Azzano San Paolo. Edizioni Junior. 
www.un.org/sites/un2.un.org/files/2020/04/policy_brief_on_covi_impact_on_children_16_april_2020.pdf  

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

6.11. Felicità pubblica, benessere, inclusione: la lezione di CLR James. 
Martina De Castro1, Umberto Zona1, Fabio Bocci1 

1Università degli Studi Roma Tre. 
martina.decastro@uniroma3.it, umberto.zona@uniroma3.it, fabio.bocci@uniroma3.it  
  
Il concetto di benessere può essere affrontato da varie prospettive che hanno, però, un minimo comune denominatore e 

cioè il godimento collettivo di relazioni, beni, opportunità. Date queste condizioni di partenza, nel concetto di benessere è 
necessariamente presente un rimando all’inclusione sociale, come contesto ineludibile all’interno del quale sperimentare la 
misura effettiva e le ricadute materiali generate dalla sua applicazione. D’altra parte, se questa è la premessa con la quale è 
d’obbligo fare i conti, è anche vero che il concetto di benessere, così come quello di inclusione, sono di per sé sfuggenti e 
soggetti a una miriade di interpretazioni. Da parte nostra, con questo contributo vorremmo innanzitutto proporre dei criteri 
in base ai quali leggere la complessità di queste dinamiche, facendo in particolare riferimento alla prospettiva intersezionale 
(Crenshaw, 1989; Davis, 1981; Hill Collins, 1990; James, 2012) che, a nostro avviso, andrebbe pensata come un dispositivo ad 
assetto variabile, capace di intercettare il gioco di varianti che regola la trama moltitudinaria del corpo sociale e che, a seconda 
delle circostanze specifiche dello scontro con il potere, porta in emersione una determinata dimensione identitaria rispetto alle 
altre. Le variabili di sesso/genere, razza, classe, orientamento sessuale, dis/abilità non possono, infatti, essere pensate nella 
loro singolarità ma a partire dalle interazioni che sviluppano di volta in volta nei vari contesti. Non esiste, di conseguenza, una 
gerarchia tra questi assi identitari, ma essi acquistano rilevanza e significatività a seconda delle relazioni di potere e di conflitto 
in cui esse si danno.  

In secondo luogo, vorremmo ragionare su un termine – quello di felicità – che sovente viene richiamato sia quando si parla 
di benessere che di inclusione. Il capability Approach (Sen, 2010; Nussbaum, 2013), ad esempio, sostiene che la qualità della 
vita – e, dunque, la felicità – dipende dalle capacità potenzialmente raggiungibili (capability set) e da quelle effettivamente 
realizzate (functionings), più che dalle risorse materiali disponibili. Pertanto, la ricchezza o lo sviluppo economico non 
possono, di per sé, essere correlati alla felicità di un individuo o di una comunità ma è piuttosto l’esercizio dell’autonomia 
personale a determinare il raggiungimento di uno stato di benessere soggettivo. Questa impostazione, tuttavia, sicuramente 
condivisibile nei suoi presupposti di fondo, non tiene forse nella dovuta considerazione l’ostacolo che la felicità, da sempre, 
incontra sulla sua strada: il potere. Per questo, abbiamo preferito riferirci a uno dei padri degli studi culturali, C.L.R. James, 
che situa la nozione di felicità all’interno di una triade che ha come elementi costitutivi l’azione, il conflitto e la crisi. James è 
ben lontano dalla “felicità pubblica” di Saint Simon e Thierry (2019) o dalla stessa accezione individualistica di de Toqueville 
(1999) e Condorcet (2020) ma guarda piuttosto a Saint-Just (1966) e alla lezione della rivoluzione francese, che trasforma la 
felicità da aspirazione naturale dell’essere umano – come si legge nella dichiarazione di indipendenza americana del 1776, “All 
Men are created equal, that they are endowed by their Creator with certain unalienable Rights, that among these are Life, Liberty, and the pursuit 
of Happiness” – a diritto politico collettivo da conquistare. La Dichiarazione dei diritti dell'uomo e del cittadino del 1793, infatti, 
non solo dichiara che il “Il fine della società è la felicità comune”, ma in due formidabili articoli – il 34 e il 35 – trasforma 
quella che può apparire una semplice affermazione di principio in un vero e proprio programma rivoluzionario. Nel primo 
articolo chiarisce che “C'è oppressione contro il corpo sociale, quando è oppresso anche uno solo dei suoi membri" e in quello 
successivo trae la logica conseguenza di un concetto così radicale affermando che “Quando il governo viola i diritti del popolo, 
l’insurrezione è, per il popolo o per una parte di esso, il più sacro dei diritti e il più indispensabile dei doveri". James ha ben 
presente la lezione della rivoluzione francese quando parla di “lotta per la felicità” nella società industriale americana degli anni 
’50; sa che la “felicità pubblica” passa per la liberazione della parte oppressa del corpo sociale. Ecco allora che le lotte per 
nuove forme di società vengono necessariamente a collimare con il desiderio di libertà e di felicità individuale. Le lotte sono, 
al fondo, lotte per la felicità – struggles for happiness (James, 1993) – tese a ricostituire il soggetto nella sua integrità, a renderlo 
un “essere umano integrale” interagente con la moltitudine di cui è espressione. Questa moltitudine, racchiudendo al proprio 
interno una grande quantità di individui dissimili, esprime, dà forma ai propri desideri, alle proprie aspettative creando e 
immaginando dal basso sistemi sociali e stili di vita nuovi.  

CLR James, poi, cala il suo concetto di felicità pubblica all’interno di una modalità di inchiesta e di conricerca che prevede 
la partecipazione attiva e creativa delle masse subalterne: la self-activity. Nel sistema proposto da James, il gruppo di lavoro viene 
diviso in una serie di sottogruppi, ognuno dei quali si occupa di discutere un tema specifico e di individuare strategie 
d’intervento. A cadenze specifiche, poi, ciascun microgruppo ha il compito di rendicontare all’intero gruppo le conclusioni 
raggiunte. Può forse essere questa un’indicazione fruttuosa anche per la formazione – nella sua accezione più ampia - delle 
nuove generazioni? 
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La formazione degli insegnanti rappresenta una questione aperta e di grande rilevanza, a livello nazionale ed europeo. Tale 

questione è particolarmente viva anche per quanto riguarda la formazione degli insegnanti che lavorano in ambienti a ristretta 
libertà personale: il carcere. Il contributo proposto intende mettere in luce la centralità della formazione iniziale e in servizio 
dei docenti penitenziari per il raggiungimento di un benessere del detenuto e della detenuta (minore, adulto e giovane adulto) 
a partire dalla frequenza scolastica. In questo senso, il modello della ricerca trasformativa, anche sulla base della prospettiva 
della Teacher Research, rappresenta per i docenti la possibilità di acquisire un atteggiamento di ricerca, di indagine, funzionale a 
riflettere criticamente sulla propria pratica educativa con l’unica finalità di trasformare e migliorare le condizioni educative dei 
soggetti coinvolti nei processi di apprendimento.   
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L’anno di formazione e di prova del docente neoassunto è una tappa essenziale per lo sviluppo della professionalità (MIUR, 
2018). Il contributo presenta alcuni risultati di una ricerca intervento realizzata nel quadro di un accordo di collaborazione tra 
l’Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana (MI USR) e gli Atenei di Firenze, Pisa e di Siena, finalizzata alla messa a punto 
di strumenti a supporto della fase di induction dei docenti di scuola secondaria di primo e secondo grado. La predisposizione 
di strumenti di osservazione e valutazione delle competenze del docente, con particolare riferimento ai vari ambiti di 
insegnamento nella scuola secondaria, di primo e di secondo grado, ha rappresentato una prima importante tappa di attuazione 
dell’Accordo (Del Gobbo & Frison, 2022). L’attività di ricerca, inquadrabile entro il framework della interdisciplinary collaborative 
research (Johnston, Burleigh, & Wilson, 2020), ha visto il coinvolgimento di oltre cento docenti universitari di vari ambiti 
disciplinari e di personale docente, dirigente e ispettivo del MI USR per la Toscana. Il presente contributo si sofferma, in 
particolare, sui risultati della prima applicazione del dispositivo relativamente al significato che assumono processi strutturati 
di autovalutazione per lo sviluppo professionale e la costruzione di competenze di gestione della carriera nella fase di 
inserimento lavorativo (Helms-Lorenz et al., 2015; Barreto da Cruz et al. 2021). La prima azione che il neoassunto è chiamato 
a compiere riguarda un bilancio di competenze, in forma di autovalutazione strutturata, da realizzarsi con la collaborazione 
del docente tutor, per una analisi critica delle competenze possedute, per identificare i punti da potenziare e per individuare le 
aree di professionalità che richiedono di essere generate e/o potenziate attraverso la partecipazione diretta alla vita scolastica, 
per elaborare un coerente progetto di formazione in servizio.  Tale progetto rientra nel “patto per lo sviluppo professionale” 
previsto dalla normativa (D.M. 850, art. 5, com. 3) finalizzato proprio a rafforzare e consolidare competenze di natura culturale, 
disciplinare, didattico-metodologica e relazionale. Anche il secondo bilancio di competenze, previsto al termine del periodo di 
formazione e prova, ha l’intento di spingere il docente neoassunto a registrare i progressi di professionalità, verificare l’impatto 
delle azioni formative realizzate, impostare un piano per gli ulteriori sviluppi. L’ipotesi da cui muove il contributo è che la 
possibilità di utilizzare dispositivi strutturati possa favorire questi processi di autovalutazione e metacognizione in funzione 
della crescita professionale. L'autovalutazione è, del resto, un metodo potente per migliorare i risultati e i primi dati sembrano 
confermare il collegamento tra processi di autovalutazione da parte degli insegnanti neoassunti e crescita professionale (Ross 
& Bruce, 2007).  L'autoriflessione e l'autovalutazione sono riconosciuti tra i fattori più importanti per lo sviluppo professionale 
degli insegnanti: la possibilità di disporre di standard, criteri e indicatori di performance con cui confrontare i propri risultati 
svolge un ruolo di orientamento in questi due processi, così come nel favorire percorsi di apprendimento “auto-regolativo” 
(Szűcs, 2018). È, inoltre, presente in letteratura il riconoscimento che un sistema strategico di crescita e supporto professionale 
deve investire principalmente nella crescita degli insegnanti incorporata nel lavoro grazie all'affiancamento con figure esperte, 
dirigenti, coach/mentor, poiché i processi di professionalizzazione si realizzano all'interno del contesto della pratica didattica 
quotidiana (ERS, 2020). Inoltre, l’utilizzo di strumenti condivisi tra docente e tutor e docente neoassunto consente di 
esplicitare e rendere più efficace i ruoli di mentor e di mentee che caratterizzano la relazione formativa “peer to peer” prevista 
dal D.M. 850 art. 9 e di fatto confermata dalle modifiche normative in atto. Rendere più efficace l’azione del tutor 
nell’accompagnare il neoassunto attiva un processo critico riflessivo con positive ripercussioni in termini di capacità di gestione 
dello sviluppo professionale per entrambi. I docenti tutor delle scuole secondarie della Regione Toscana, impegnati 
nell’applicazione del dispositivo strutturato di osservazione e valutazione e il cui punto di vista è stato raccolto attraverso 
questionari e un focus group, sembrano confermare proprio l’associazione tra la possibilità di avvalersi di strumenti descrittivi 
di standard e comportamenti professionali attesi per la valutazione e l’autovalutazione e l’attivazione di processi di crescita 
professionale.  

I primi risultati offrono interessanti elementi anche alla luce della recente normativa e del dibattito in corso sulla formazione 
iniziale dell’insegnante e sulla necessità di stabilire una continuità tra la formazione pre-ruolo dei futuri possibili docenti, quella 
iniziale (in anno di formazione e di prova) e quella in servizio (dopo la conferma in ruolo). Il dispositivo non offre solo la 
possibilità ai tutor dei docenti neoassunti, alle scuole polo per la formazione e alle Istituzioni scolastiche della secondaria di I 
e di II grado di avvalersi di strumenti standardizzati e scientificamente fondati per l’osservazione, la valutazione delle 
competenze, quanto piuttosto di offrire un punto di partenza utile per la definizione del piano di formazione e sviluppo 
professionale dei docenti, in una prospettiva unica di competenze attese, in coerenza con gli standard professionali.  
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Questo studio nasce dall’interesse per  un progetto sperimentale:, denominato PATHS, frutto della collaborazione tra un 

gruppo di ricercatori di filosofia di INDIRE, la Direzione Generale per i Regolamenti Scolastici e il Sistema Nazionale 
dell'Istruzione del Ministero dell'Istruzione. 

L'acronimo Paths significa Philosophical Approach to THinking Skills, inizialmente concepito solo per i licei ma 
successivamente diffuso, grazie ad un progetto pilota, nelle scuole professionali a livello nazionale. 

La realizzazione di questo progetto parte dalla convinzione che lo studio della filosofia possa aiutare lo studente  nella sua 
crescita e nell’affrontare la vita di tutti i giorni. Apprendere filosofia significa promuovere la formazione di un cittadino 
autonomo e responsabile, attivo e consapevole e soprattutto sperimentarlo presso istituti professionali e tecnici, dove la 
filosofia non è contemplata nel percorso di studi, ha portato ad una sperimentazione estremamente ambiziosa. 

Dalla scelta di una sola parola proposta dagli insegnanti, gli studenti sono portati a trovare nuovi aspetti lessicali e campi 
semantici attraverso un approccio critico. Scoprono la densità semantica  di una parola e le diverse connotazione ad essa 
correlate. In un periodo in cui i risultati delle indagini Invalsi mostrano un generale impoverimento lessicale della lingua, Paths 
rappresenta l'occasione per ampliare il vocabolario dei nostri studenti e favorire momenti di riflessione e potenziamento 
lessicale. Si compone di 4 fasi durante le quali tutte le attività sono centrate sullo studente e gli insegnanti diventano facilitatori  

Gli studenti si sentono gratificati dalla presenza dei ricercatori Indire e protagonisti della loro esperienza di apprendimento. 
L'impatto che ha avuto in termini di cooperazione, lavoro di squadra, potenziamento delle competenze sociali e trasversali, 
creatività è stato impressionante. Classi capovolte, brainstorming, apprendimento cooperativo, peer education, problem 
solving sono promossi in un'unica esperienza di apprendimento, dove le aule diventano ambienti di apprendimento informale 
in un contesto di laboratorio didattico rasserenante tra pari.  

Questo esperimento ha dimostrato come gli studenti hanno migliorato la loro motivazione, autostima e processo 
decisionale. Un ambiente di apprendimento positivo, lontano dal modo tradizionale di insegnamento, sia per contenuto che 
per metodologia, coinvolge gli studenti in nuove attività che portano a un benessere e una soddisfazione generale. 

Grazie a Paths è possibile parlare di benessere a scuola, prevenire la violenza e il bullismo, condividere idee su come 
proteggere l'ambiente, prevenire la disinformazione e le fake news, affrontare questioni delicate e combattere le 
discriminazioni, sempre partendo da una parola scelta e condivisa dai docenti di classe. 

Dalla scelta di una parola, che ogni consiglio di classe fa, gli studenti creano legami interdisciplinari attraverso un percorso 
critico e trasversale. 

Tutti gli studenti esercitano correttamente i principi della cittadinanza digitale usando virtuosamente le tecnologie: GMeet, 
gruppi WhatsApp e chiamate Skype favoriscono momenti di condivisione e confronto sulla parola. 

Questo approccio autonomo e critico aiuta ogni studente a diventare un cittadino tollerante e rispettoso delle differenze, 
in una visione inclusiva e di mutuo soccorso, in cui tutti gli studenti, anche quelli con disabilità, trovano il loro posto in un 
contesto di sostegno e sostegno. 

Paths è un’ occasione per aiutare a dipanare alcuni nodi conflittuali all'interno di alcune classi, scegliendo una parola come 
punto di partenza per avviare un confronto costruttivo in modo efficace e alternativo agli altri. metodi tradizionali. 

Studenti e docenti sono sempre supportati dai ricercatori INDIRE: disponibili a condurre il progetto e sperimentarlo 
anche in classi diverse. 

In questo momento l'Ufficio Scolastico Regionale Piemonte sta sostenendo Paths per la sua diffusione in altre scuole 
professionali e tecniche della regione.  

Paths4 English è un ulteriore passo che unisce l'apprendimento di una lingua straniera con la promozione lessicale in modo 
completamente inclusivo, migliorando il benessere e la fiducia tra gli studenti che generalmente hanno paura di parlare un'altra 
lingua. I risultati hanno sorprendentemente superato le aspettative, poiché gli studenti hanno migliorato le proprie conoscenze 
linguistiche, la consapevolezza culturale e le capacità comunicative. Sono stati in grado di comunicare in modo naturale senza 
preoccuparsi delle prestazioni, poiché si sono concentrati sul dibattito. La fiducia in se stessi è stata potenziata, sentendosi 
parte attiva del processo di apprendimento. Il progetto ha dimostrato di rafforzare e incoraggiare l'apprendimento cooperativo 
e il lavoro di gruppo durante la consultazione dei testi e l'applicazione di capacità di lettura  nella prospettiva dell'output finale. 
Questo approccio autonomo e critico ha dimostrato un impatto positivo in termini di autostima e autonomia: gli studenti 
hanno iniziato ad essere discenti indipendenti. 

In conclusione questa sperimentazione valorizza il ruolo e il contributo che la filosofia può offrire oggi a una scuola di 
qualità, equa e inclusiva di fronte alle trasformazioni avvenute negli ultimi decenni e alle sfide poste dal complesso scenario 
contemporaneo. 
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Negli ultimi anni, in particolare dopo la pubblicazione del Piano nazionale scuola digitale (PNSD, 2015) e la recente 

esperienza del lockdown dovuto alla pandemia di Covid-19 (Miur, 2020), la scuola ha sperimentato didattiche, che rendessero 
gli studenti maggiormente protagonisti del loro percorso di apprendimento. L’invito alla costruzione di percorsi 
interdisciplinari, al capovolgimento della struttura della lezione, da momento di semplice trasmissione dei contenuti ad agorà 
di confronto, di rielaborazione condivisa e di costruzione collettiva della conoscenza ha chiesto agli insegnanti di orientarsi 
verso metodologie, adeguate ai nuovi contesti ibridi, complessi e mediati dalle tecnologie: didattica breve, apprendimento 
cooperativo, Flipped Classroom, Debate, Apprendimento trialogico, 4P (Ministero dell’Istruzione, 2021). Si tratta di metodologie 
fondate sulla costruzione attiva e partecipata del sapere da parte degli studenti, che consentono di presentare proposte 
didattiche dirette all’acquisizione di competenze (Di Donato, 2021a; 2021b). Le metodologie più innovative sono quelle, che 
hanno integrato il bisogno di sfida e di feedback da parte degli studenti, con una leadership distribuita e un uso collaborativo 
delle tecnologie digitali. Queste caratteristiche hanno permesso di sviluppare strategie di insegnamento e di apprendimento 
attente alle differenze, viste non più come limite ma come risorsa, e hanno promosso processi di inclusione a scuola.  

Nei nuovi modelli didattici ha assunto un ruolo importante il ripensamento dell’ambiente di apprendimento, che ha messo 
radicalmente in discussione un formato trasmissivo del sapere a favore di una didattica per competenze (Consiglio dell’Unione 
Europea, 2018) e ha spinto una riflessione urgente sul ruolo delle tecnologie e sui processi di innovazione didattica (Calvani, 
2014; Castoldi, 2020; PNSD, 2015), affidando agli insegnanti anche  una maggiore autonomia nell’elaborare proposte 
personalizzate e sperimentare nuovi modelli di lavoro in aula (De Giuseppe & Corona, 2017). Le competenze dell’insegnante 
considerato inclusivo sono infatti focalizzate non solo su abilità psicopedagogiche e sulla conoscenza degli studenti e delle loro 
caratteristiche di apprendimento, ma anche sulla capacità di utilizzare metodologie didattiche innovative in chiave creativa e 
personale (Bocci et al., 2021; Ianes, 2015). 

Il contributo presenta parte dei risultati di una ricerca che ha coinvolto docenti iscritti a un Tirocinio Formativo Attivo 
(TFA) per l’ottenimento della qualifica di docenti specializzati sul sostegno. Nello specifico, gli insegnanti sono stati coinvolti 
al termine di un corso di 75 ore di tirocinio indiretto dedicato alle TIC per la didattica speciale.  

I partecipanti al corso erano un totale di 176 insegnanti, di cui 163 donne e 13 uomini; ad esclusione di un 2%, tutti i 
docenti erano già in servizio e questo ha permesso di approfondire come la percezione di alcuni aspetti del contesto lavorativo 
influenzi l’attuazione di pratiche didattiche inclusive.  

L’indagine ha previsto l’utilizzo di due strumenti: un questionario strutturato volto ad indagare la relazione tra gli aspetti 
di benessere/disagio e la formazione nell'uso delle tecnologie didattiche digitali e un’auto-intervista. Quest’ultima è stata 
somministrata attraverso la piattaforma didattica di video-discussione Flipgrid (Stoszkowski, 2018; https://info.flip.com/), uno 
strumento di lavoro digitale collaborativo. Il programma permette al partecipante di auto-registrarsi mentre risponde alle 
domande che il ricercatore ha predisposto e che può leggere in autonomia nella fase iniziale dell’intervista.  

Il programma prevede inoltre un sistema di trascrizione automatica e restituisce per ogni intervista un corpus testuale 
integrale.  

L’auto-intervista si compone di nove domande strutturate, che accolgono risposte aperte sulle opinioni e percezioni dei 
rispondenti riguardo a: elementi per la gratificazione sul lavoro; fattori di stress individuali e di contesto e i relativi impatti sulla 
pratica; elementi centrali per la promozione dell’autonomia nell’insegnamento; strategie adottate per attuare l’inclusione; limiti 
e risorse nella propria professionalità; supporto dei colleghi come punto di riferimento delle buone pratiche.  

All’auto-intervista hanno risposto 139 docenti, quindi circa il 79% sul totale dei partecipanti.  
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Questo contributo si concentra sui risultati delle auto-interviste in relazione ai temi dell’autonomia d’insegnamento e della 
sperimentazione didattica, nell’ottica della promozione di strategie didattiche inclusive.  

Dopo aver raccolto e curato le trascrizioni, si è proseguito il lavoro sul corpus testuale tramite un’analisi qualitativa tematica 
(Pagani, 2020; Braun & Clark, 2006). Si è proceduto quindi con il processo di codifica e l’identificazione dei temi, principali e 
secondari, ai quali sono stati affiancati descrizioni e estratti pertinenti, fino ad arrivare al lavoro di analisi che ha previsto sia 
l’interpretazione di quanto emerso sia un conteggio delle occorrenze per ogni sottocategoria.  

I risultati hanno mostrato che gli elementi percepiti come fondamentali dai docenti per attuare una sperimentazione 
didattica efficace riguardano primariamente la relazione con i colleghi e la formazione continua insieme alla presenza di 
ambienti idonei a tale sperimentazione (affordance). La cooperazione e il sostegno dei colleghi risultano essenziali per la 
realizzazione di una missione educativa condivisa (Di Donato & De Santis, 2021c, 2021d). 

I futuri docenti specializzati infatti percepiscono tutto il limite di non poter essere efficaci individualmente, ma solo se 
accordati a tutta l’organizzazione scolastica (Canevaro & Ianes, 2021).  

Il contributo presentato intende far riflettere proprio sul tema della collaborazione e compartecipazione di tutti i soggetti 
coinvolti nel processo di inclusione a scuola come chiave per il reale cambiamento culturale, metodologico e didattico. 
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Il mondo sta cambiando a un ritmo mai visto prima. Le tecnologie 4.0 (digitali e interconnesse), la sfida climatica, i 

cambiamenti demografici e una dimensione sempre più globale e interconnessa sono i macro driver che stanno dando forma 
a scenari socio-economici complessi e in rapida trasformazione. All’interno di questo processo,  la costruzione del proprio 
percorso di carriera rappresenta una dimensione fondamentale poiché il lavoro esprime il bisogno che l’essere umano avverte di 
trasformare la realtà di cui è parte e, così agendo, di edificare se stesso (Zamagni, 2015). Lo sviluppo del percorso di carriera rimane dunque 
un elemento centrale e una grande sfida per il singolo, i sistemi e la didattica disciplinare. Pur acquisito che a livello scolastico 
l'orientamento ha ricevuto una crescente attenzione a livello internazionale, europeo e nazionale durante gli ultimi 20 anni (cfr. 
ad esempio Consiglio dell'Unione europea, 2004; 2008; Impianto, 2012) da un’indagine sul campo con 735 studenti degli ultimi 
due anni delle scuole secondarie di secondo grado si mostra come gli studenti stessi siano consapevoli di come sta cambiando 
il contesto socio-economico all’interno del quale si trovano a costruire il proprio progetto di vita, ma che questo non derivi 
da pratiche di career education promosse dagli insegnanti. Gli studenti del campione sono stati coinvolti in attività orientative 
promosse da Pluriversum, una società di consulenza specializzata nel campo dell’orientamento nell’anno scolastico 2020-2021 
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in vista dell’imminente momento di transizione. Le attività, plurime e inserite in percorsi articolati, consistevano in un 
intervento sull’analisi delle opportunità post-diploma (online o in presenza) e hanno coinvolto un campione eterogeneo di 
studenti provenienti da indirizzi scolastici diversi tra loro della regione Lombardia e della regione Marche.  Da questa ricerca 
emerge un’ estrema consapevolezza nel descrivere lo scenario socio-economico nel quale i giovani si trovano a costruire il 
proprio futuro. Contemporaneamente però emerge anche che  le attività di orientamento spesso nella scuola sono percepite 
come attività “collaterali” alle attività di istruzione e i ragazzi percepiscono ancora la storica dispercezione per cui scuola e 
carriera sono temporalmente conseguenti. Gli attuali studi sul career learning  dicono, invece, che dovrebbero avvenire in 
maniera contemporanea.  Ciò non solo per il fatto che la scuola ha la necessità di proiettare lo studente nel presente ma anche 
perché è  una funzione propria della  scuola fornire gli strumenti per affrontare un ruolo sociale, anche lavorativo (Sultana, 
2018) e una forma mentis in grado di comprendere interpretare e partecipare al presente, attualmente immerso nel processo 
trasformativo legato alla transizione verde e la realizzazione di uno sviluppo sostenibile.  Nel tentativo di migliorare di 
promuovere pratiche di career education, per aumentare il benessere e l’inclusione degli alunni e di implementare le comunità, 
i dati provenienti dal progetto Guiding Schools aiutano a costruire un quadro teorico e concettuale per permettere agli 
insegnanti, nella didattica curricolare, dentro una visione di scuola come presidio culturale territoriale, di implementare le 
pratiche di career education. Ciò in linea con l’approccio pedagogico educativo agli obiettivi di sviluppo dell’Agenda 2030 
(Unesco 2017) e con il quadro europeo per le competenze green promosso dall’ Unione Europea (Bianchi, Pisiotis & Cabrera 
Giraldez, 2022).  Il core di questo framework, infatti, è rappresentato dalla centralità del soggetto sia nel muoversi nelle 
opportunità, avendo una chiara visione delle proprie attitudini, dei propri valori e delle strategie che può mettere in atto per 
costruire la strada che conduce alla propria professionalità, sia, e soprattutto, nel costruire la consapevolezza che la propria 
professionalità è un atto che crea impatto sociale, oltre che personale.    

Guiding Schools è un progetto finanziato dal programma Erasmus plus (KA2) e coinvolge 8 partner provenienti da 7 paesi 
europei. Il progetto lavora per definire a livello internazionale e implementare localmente, un quadro di qualità per 
l'orientamento professionale nelle scuole secondarie che abbia come riferimento le Career Management Skills. L'obiettivo di 
Guiding Schools è quello di progettare e sviluppare una serie di strumenti per aiutare le scuole a garantire attività di 
orientamento professionale di alta qualità in 7 Paesi e rafforzare il ruolo e le competenze degli insegnanti al fine di aiutarli a 
fornire apprendimento e orientamento professionale a scuola, attraverso, anche, la career education. L'obiettivo della ricerca, 
partendo dai risultati raggiunti nel progetto, che si concluderà a gennaio 2024, è quello di indagare un approccio di ricerca 
partecipativo per promuovere e rafforzare le pratiche di carrer education, La base teorica della ricerca si fonda sulla necessità 
di creare un quadro di qualità per l'apprendimento della carriera a scuola basato sull'approccio europeo delle competenze di 
gestione della carriera (CMS) andando a lavorare tanto sulle pratiche didattiche degli insegnanti quanto sul sistema scuola e gli 
stackholder che ruotano intorno ad essa.  
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Il contributo presenta l’impianto e i risultati di una ricerca svolta nell'ambito del Dottorato in Psicologia Sociale, dello 

Sviluppo e Ricerca Educativa di Sapienza, Università di Roma, che affronta il tema della costruzione dei Patti educativi di 
Comunità (MI, 2020) attraverso il modello della Ricerca-Formazione (Asquini, 2018). Il riconoscimento dei Patti Educativi, 
anche a livello ministeriale, come uno strumento in grado di intervenire sui contesti per affrontare la costante sfida 
dell’inclusione, in un’ottica di corresponsabilità e sussidiarietà orizzontale, li pone al centro di un modello di scuola come 
sistema formativo allargato (De Bartolomeis, 2018), che supera la propria autoreferenzialità per aprirsi a progettualità di ampio 
respiro, condivise con famiglie e territori (Enti Locali, Terzo Settore, volontariato).  

La ricerca si situa all’interno della cornice teorica del Family, School and Community Partnership (Epstein, 2019), dove si 
considerano centrali il ruolo dell’organizzazione scolastica e la figura del docente nella creazione di alleanze con famiglie e 
territorio, in linea con l’ampia letteratura che riconosce la centralità del ruolo degli insegnanti nella trasformazione dei contesti 
(Hattie, 2015) e la necessità di una loro formazione nella promozione di partenariati efficaci (Epstein, 2019; Thompson et al., 
2018).  

La scelta metodologica della Ricerca-Formazione (R-F) ha permesso di lavorare sullo sviluppo della professionalità docente 
attraverso la conduzione partecipata di interventi finalizzati alla soluzione di problemi autenticamente percepiti come tali nei 
contesti coinvolti (Asquini, 2018), attraverso un approccio riflessivo (Schon, 2003), partecipativo e cooperativo. Ha infatti 
preso avvio dalla necessità, percepita dalle istituzioni scolastiche coinvolte, di mettere a sistema un modello di partnership 
territoriale, che includesse vari attori all’interno della comunità di riferimento, per una riflessione condivisa sulle prassi in vista 
di una ristrutturazione migliorativa, in costante dialogo con i dati empirici.  

I partecipanti alla ricerca sono 13 docenti, figure del middle management, di 8 istituti scolastici (6 Istituti Comprensivi e 2 
Istituti di Istruzione Superiore) della provincia di Frosinone, territorio caratterizzato da alta percentuale di dispersione 
scolastica (Openpolis, 2018). I docenti, referenti e funzioni strumentali dell’area Inclusione, dentro una costante postura di 
autovalutazione e autoanalisi, sono stati condotti a monitorare, valorizzare, integrare e a mettere a sistema tutte le esperienze 
e le risorse della propria comunità scolastica e territoriale, sviluppando la capacità di sostenere e promuovere le pratiche di 
costruzione di alleanze dell’istituzione con le famiglie e con la rete dei servizi (Osservatorio nazionale per l’Infanzia e 
l’adolescenza, 2021). Inoltre, il processo di ricerca ha permesso una identificazione chiara di obiettivi generali e specifici derivati 
dall’analisi dei bisogni dei singoli Istituti, in grado di prevedere azioni precise da implementare tramite lo strumento del Patto.  

Gli obiettivi del percorso di R-F si situano all’interno di due differenti dimensioni:  
1. organizzativo-gestionale, relativa all’analisi e alla ristrutturazione migliorativa delle pratiche inclusive delle istituzioni 

scolastiche su 6 diverse dimensioni: “Sostegno alla genitorialità”, “Comunicazione”, “Apprendimento a casa”, “Volontariato”, 
“Presa di Decisione”, “Collaborare con la comunità” (Epstein & Salinas, 1993);  

2. professionale, relativa allo sviluppo della professionalità docente nelle dimensioni “Organizzazione”, 
“Istituzione/Comunità” e “Cura della professione” (MIUR, 2018), per l’acquisizione di una competenza “esperta” da spendere 
all’interno di un processo collettivo di co-progettazione per la definizione di un Patto educativo di Comunità.  

Nell’ottica di sviluppo dell’empowerment della comunità, si è lavorato per la definizione e messa a sistema di un community 
management: una gestione che, con al centro la scuola, sia partecipativa e capace di leggere la complessità, mettendo in atto 
azioni inclusive sistemiche.  

Questo si è reso possibile a partire dai punti di forza e dalle risorse contestuali e integrando il percorso di R-F con un 
intervento di progettazione sociale svolto parallelamente con importanti partner territoriali (Terzo Settore, Distretto Socio 
Assistenziale A). Il contributo presenta il disegno della ricerca, con un focus sulle fasi già realizzate (Fase Esplorativa Field, 
Fase esplorativa Desk, Intervento di R-F) ed alcuni dei risultati raggiunti: in particolare, per la Fase esplorativa Desk, si mostrerà 
l’analisi tematica (Braun & Clark, 2006, 2019; Pagani, 2020) delle risposte aperte alla traduzione italiana del questionario Measure 
of School, Family, and Community Partnership (Epstein & Salinas, 1993) somministrato a tutti i docenti delle istituzioni scolastiche 
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coinvolte (314 rispondenti) per mostrarne le percezioni in relazione alle prassi di costruzione di alleanze educative con famiglie 
e territorio.  

Con la ricerca si vuole inoltre portare il proprio contributo all’interno della comunità scientifica per aprire riflessioni 
condivise sulla Ricerca-Formazione come strumento di formazione degli insegnanti alla co-progettazione ma anche sui limiti 
e le risorse dei Patti Educativi come strumenti efficaci per l’apertura al territorio, il contrasto alla dispersione e i processi di 
inclusione. 

É solo attraverso un’efficace co-progettazione che la scuola si apre realmente alla collaborazione con la comunità scolastica 
e territoriale, condividendo così doveri e responsabilità (art.118 della Costituzione). Nella logica dei Patti educativi, la scuola 
deve diventare un bene comune che tutta la comunità è chiamata a sostenere, riscoprendo a livello locale “la vocazione 
inclusiva delle organizzazioni, superando gli steccati, favorendo l’istaurazione di dinamiche di fiducia e reciprocità, che 
costituiscono il presupposto per collaborare e connettersi ai bisogni. Il cambiamento esige dinamismo e coraggio [...]. C’è 
insomma da recuperare il carattere collettivo della decisione, vincendo gli egoismi e moltiplicando gli attori, le energie e i 
soggetti che contribuiscono a disegnare il futuro delle comunità, ridando nuova linfa alla democrazia” (Pisani, 2021). Ma la 
cooperazione e la condivisione non possono essere lasciati allo spontaneismo o al volontarismo dei singoli: necessitano di 
competenze e professionalità, per una progettazione interistituzionale che superi il carattere transitorio e diventi leva per il 
cambiamento inclusivo delle culture, delle politiche e delle prassi (Dovigo, 2014). 
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Nell’anno scolastico 2020/2021, con la ripresa delle attività scolastiche in presenza e il parallelo aumento dei contagi da 

Covid-19, su tutto il territorio nazionale e internazionale si registrano sempre più frequentemente le richieste da parte delle 
famiglie di SiO e ID per adolescenti che, a seguito del periodo di segregazione causata dalla pandemia, presentano quadri 
clinici di ritiro sociale e fobia scolare.  

Diversi studi, infatti, dimostrano come l’interruzione della frequenza scolastica, delle attività all’aperto e delle occasioni di 
contatto sociale coi coetanei sia responsabile dell’aumento al 37% (rispetto al 24,5% nel periodo pre-pandemico) dei casi di 
stress in adolescenti di età compresa tra i 16 e i 24 anni (Pierce et al. 2020) e di sintomi ansioso-depressivi nel 22% di studenti 
di scuola primaria e secondaria (Loades, 2020; Xinyan Xie et al., 2020). Il Rapporto dell’ISS (2020) sulla promozione della 
salute mentale infantile in tempo di Covid-19 segnala come nei bambini e adolescenti di età compresa tra 6 e 18 anni si sia 
registrato un aumento dei disturbi d’ansia, di fobia sociale e disturbi somatoformi come la sensazione di mancanza d’aria e i 
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disturbi del sonno difficoltà di addormentamento, difficoltà di risveglio per iniziare le lezioni online a casa. Il rientro a scuola 
pone quindi la questione di prendersi cura di tali aspetti, prestando maggior attenzione alle competenze relazionali e socio-
emotive dei nostri studenti. 

È risaputo come l’attività motoria sia catalizzatrice di benessere (ISS, 2018) e come proprio «il nostro corpo concorra a 
determinare i nostri processi mentali e cognitivi» (Caruana & Borghi, 2013). Su questa linea, riteniamo che la Physical Literacy 
sia necessaria per sviluppare apprendimenti. 

In questo contributo si presenta una ricerca con approccio mix methods che, a partire da un lavoro multidisciplinare 
triennale della sport therapy in contesto ospedaliero (Ferrari et al., 2021) tra scienziati motori, pediatri e insegnanti della scuola 
in ospedale Maria Letizia Verga di Monza, ha condotto alla definizione di una rubrica di competenze per la realizzazione di 
curricoli che prevedano l’attivazione del corpo per la promozione del benessere psicofisico in contesti di didattica non standard 
(Cannella et.al., 2015). Gli obiettivi di tale lavoro sono orientati a fornire agli insegnanti indicazioni per poter valutare a fine 
anno le competenze acquisite dagli studenti sull’attività motoria a fronte di un’immobilità (parziale o totale) degli stessi a causa 
della malattia. 

Suddetta rubrica di competenza nasce quindi dall’integrazione degli elementi contenuti all’interno delle linee guida nazionali 
(Miur, 2018) sulle competenze motorie da acquisire all’interno di contesti educativi formali, degli orientamenti dettati dagli 
studi sulla Physical Literacy (Jurbala, 2019) e della classificazione internazionale del funzionamento della persona (ICF-CY). Si 
tratta di uno strumento applicativo integrato che facilita la comunicazione tra il mondo della scuola e ambiti medico-sanitari, 
con l’obiettivo di salvaguardare e tutelare la salute mentale di ciascun studente. L’obiettivo finale di tale lavoro è proporre 
l’adozione di tale dispositivo per la progettazione e realizzazione di attività all’interno di contesti di didattica standard (come 
la scuola) per l’inclusione. 
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La nostra Costituzione assegna alla scuola un ruolo chiave per la costruzione di una società più giusta, democratica, coesa, 

inclusiva: diversi articoli sono dedicati all’istruzione nella volontà di affermare i princìpi di educazione democratica e 
uguaglianza sostanziale.  

Tra questo ideale di equità e l’esperienza scolastica degli studenti c’è però un’importante distanza: come emerge da rapporti 
internazionali e studi di vari ambiti disciplinari, il fenomeno della riproduzione sociale è ancora attivo ed emergono nuove 
forme di disuguaglianza che occorre approfondire con urgenza attraverso nuove lenti interpretative.  

I fattori non tradizionali di disuguaglianza, così denominati poiché sono prodotti dalla scuola stessa a causa della propria 
cultura organizzativa e delle proprie scelte di funzionamento, sono differenti in ogni contesto, molto specifici e difficili da 
individuare e producono forme di iniquità inedite. 

La formazione degli insegnanti e dei dirigenti scolastici assume una rilevanza cruciale. Sono loro, insieme ai rappresentanti 
dei genitori, a definire il profilo istituzionale delle singole scuole e a elaborare le politiche di istituto che ne regolano il 
funzionamento, che hanno ovvi riverberi sull’esperienza formativa quotidiana degli studenti, curvandola più o meno in una 
direzione di equità. Nel quadro normativo dell’autonomia scolastica, infatti, ogni istituto compie scelte autonome in ambito 
organizzativo, gestionale, finanziario e didattico in coerenza con le norme generali in materia di istruzione: il dirigente 
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scolastico attua un management educativo secondo un modello di leadership distribuita che, come abbiamo detto, coinvolge 
diversi attori. È dunque indispensabile pensare a percorsi formativi che approfondiscano i temi dell’equità e della giustizia 
sociale in educazione. 

Questa riflessione prende le mosse da uno studio condotto da settembre 2020 a marzo 2021 su due aspetti relativi alla 
governance della scuola sul versante organizzativo e gestionale, ossia tempo scuola e contribuzione economica delle famiglie. 
Questi due aspetti sono considerati fattori non tradizionali di disuguaglianza, poiché sono gli istituti scolastici a scegliere come 
organizzare le differenti temporalità e come agire per la gestione economica. La ricerca, condotta con un metodo misto 
sequenziale esplicativo, ha messo in luce come le scuole sui territori piemontese e lombardo attuino politiche diverse rispetto 
a questi temi.  

Sul piano economico, molti istituti chiedono alle famiglie di dare il proprio contributo (dai 5 euro fino a 200 o 300 euro, 
in alcuni casi) per la gestione ordinaria dell’istituto e l’offerta formativa, oltre a effettuare altre richieste economiche informali 
durante l’anno scolastico per materiali aggiuntivi e richiedere il pagamento della mensa e delle gite, pochi altri si impegnano in 
azioni di fundraising per non pesare sulle tasche delle famiglie e garantire a tutti un’esperienza formativa eccellente; le scuole 
che richiedono un contributo alle famiglie hanno ovviamente modalità di gestione della somma raccolta differente. Per quanto 
riguarda il tempo scuola, in alcuni istituti è garantita la possibilità di scelta tra tempo a 27 ore e tempo pieno, in altri sono 
presenti solo classi a 27 ore, in altre ancora si garantisce a tutti il tempo pieno rendendo a 40 ore anche le classi attivate a 27 
ore. 

Questo studio ha dimostrato sia la necessità di una maggiore attenzione sui temi dell’equità e della giustizia sociale in 
educazione da parte di insegnanti e dirigenti, troppo spesso oberati da richieste istituzionali e burocratiche che devono gestire 
senza potersi interrogare sulle modalità più adeguate ed eque per farlo, sia sul ruolo della ricerca educativa come dispositivo 
per la formazione (in ingresso, inserita all’interno dei percorsi di tirocinio e dunque capace di coinvolgere sia il futuro 
insegnante sia la scuola in cui si svolge l’esperienza di tirocinio, e in itinere) dei professionisti della scuola su questi aspetti dal 
profondo valore etico e deontologico.  

La ricerca condotta con insegnanti e dirigenti piemontesi e lombardi ha permesso a queste scuole di avviare una riflessione 
su politiche di istituto e modalità organizzative e gestionali per capire quanto ogni scuola favorisca o no l’equità e quale ruolo 
abbia nel riprodurre o produrre disuguaglianze. 

La ricerca educativa, che immaginiamo nella forma della ricerca-azione, paradigma che consente di partire dalle necessità 
di ogni singola scuola e promuove un lavoro sinergico tra i diversi attori coinvolti, può avere un ruolo chiave per sostenere 
ogni istituto scolastico nell’analisi della propria organizzazione, così da comprendere quali punti di forza e problematicità 
presenti sul piano dell’equità. Questo lavoro consentirebbe alle scuole di utilizzare in maniera creativa l’autonomia scolastica, 
elaborando politiche educative di istituto all’insegna dell’equità che considerino e valorizzino il ruolo dei vari attori della 
governance, ossia insegnanti, dirigenti e genitori. 

In questa prospettiva, la ricerca educativa come dispositivo per la formazione di insegnanti e dirigenti ha una valenza 
triplice:  

(1) consente loro di costruirsi un habitus sensibile ai temi dell’equità e della giustizia sociale, grazie a una riflessione specifica 
su questi aspetti e ai riverberi operativi dei progetti;  

(2) li colloca come attori e costruttori dell’identità della scuola in cui lavorano, con un ruolo politico e sociale che ha a che 
fare non solo con la dimensione micro dell’aula, ma anche con le dimensioni meso, in cui si incide sull’organizzazione degli 
istituti e si traduce in termini di scelte gestionali una vision pedagogica, e macro, sul piano della collocazione pubblica e 
dell’affermazione del ruolo della scuola come agente di cambiamento;  

(3) permette loro di comprendere il senso della presenza delle rappresentanze dei genitori negli organi collegiali, portando 
il tema della corresponsabilità educativa a un livello istituzionale e non relegandolo solo alla relazione tra famiglie e insegnanti. 

La ricerca educativa per l’equità rappresenta una strategia di azione per valorizzare il ruolo della formazione politico-sociale 
di insegnanti e dirigenti, tema urgente in un momento storico in cui è cruciale il ruolo della scuola non come ambiente di 
trasmissione culturale ma come luogo di costruzione della cittadinanza, di difesa dei valori democratici e, in definitiva, di great 
equalizer. 
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Con riferimento alla formazione iniziale degli insegnanti, report e letteratura internazionali mettono in evidenza come 

siano numerosi i paesi che stanno affrontando o si troveranno ad affrontare in tempi rapidi il problema del reclutamento del 
numero necessario di insegnanti qualificati (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2018). Precisamente, il fenomeno del 
teacher shortage insieme ad un progressivo invecchiamento della popolazione docente vengono segnalati come sfide rilevanti per 
molti sistemi di istruzione in tutto il mondo (McInerney, Ganotice, King, Marsh & Morin, 2015). 

 Come sottolinea il Rapporto 2018 della Commissione Europea/EACEA/Eurydice, Teaching Careers in Europe: Access, 
Progression, and Support, sono soprattutto alcune discipline, più di altre, e alcune aree geografiche interne a dover fare i conti con 
questo fenomeno, citato da più della metà dei sistemi di istruzione europei. Inoltre, alcuni paesi, tra i quali l’Italia, soffrono di 
una distribuzione sbilanciata, vale a dire che persiste, contemporaneamente, una carenza di insegnanti da un lato e un eccesso 
di offerta dall’altro: fenomeni apparentemente contraddittori ma coesistenti anche in Germania, Grecia, Spagna, Lituania, 
Liechtenstein e Montenegro (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2018). 

Sulla base di questi fenomeni, alcuni paesi, a livello internazionale, stanno sviluppando percorsi alternativi per accedere 
alla professione insegnante, definiti come Alternative Certification Programmes (ACP) (Ruitenburg, & Tigchelaar, 2021). Ad oggi, 
in Europa, l'introduzione di percorsi alternativi, noti anche come programmi di lateral entry, è segnalata presso 18 sistemi di 
istruzione e ha l’obiettivo di rispondere alla carenza di insegnanti, soprattutto con riferimento all'area STEM, attraendo laureati 
e/o professionisti (Commissione Europea/EACEA/Eurydice, 2021; Hazzan, et al., 2018).   

Tra coloro che maggiormente aderiscono a tali percorsi, ritroviamo quanti rispondono alla definizione di Second-Career 
Teacher (SCT), adulti provenienti da settori altri rispetto all’insegnamento che fanno il loro ingresso in aula dopo aver maturato 
esperienza in professioni non collegate all'istruzione (Hunter-Johnson, 2015). L'aumento dei tassi di disoccupazione potrebbe 
incoraggiare le persone in possesso di un titolo di studio coerente, a riconsiderare la professione di insegnante o a riprendere 
il proprio percorso formativo con l’obiettivo di accedere all’insegnamento, anche laddove, come in Italia, non vengano 
proposti percorsi alternativi alla formazione iniziale prevista.  

A riguardo, Paniagua e Sanchez-Martín (2018) evidenziano la rilevanza crescente del fenomeno dei SCT basandosi sul dato 
offerto dalla Teaching and Learning International Survey (TALIS) in base alla quale 24 paesi OCSE su 34 segnalano insegnanti con 
un bagaglio di esperienza al di fuori dell'insegnamento tra i 2 e i 10 anni (Ruitenburg & Tigchelaar, 2021). Sebbene la letteratura 
sui First-Career Teacher, ossia coloro che accedono all’insegnamento come prima carriera, sia particolarmente sviluppata anche 
in ambito pedagogico (Balduzzi, Del Gobbo, & Perla, 2018) le condizioni di vita, di lavoro e le motivazioni alla scelta della 
professione sono oggetto di studio soprattutto della sociologia dell'educazione e dell'economia dell'istruzione senza, tuttavia, 
specifici riferimenti all’insegnamento come seconda carriera (Argentin, 2018; Cavalli & Argentin, 2010).  Studi e ricerche sui 
SCT risultano, invece, ancora limitati e circoscritti ad un numero ridotto di casi di studio relativi a quei paesi che per primi 
hanno attivato programmi di lateral entry (Skilbeck & Connell, 2004). 
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Ciò rende il fenomeno ancora poco indagato sia nelle sue dimensioni quantitative (% di SCT sul totale della popolazione 
insegnante) che qualitative (con riferimento a esperienza pregressa dei SCT, fattori di scelta dell’insegnamento come seconda 
carriera, possibili benefici per il sistema di istruzione) (Nielsen, 2016). 

In questo scenario, il contributo intende illustrare le fasi preliminari del progetto SecWell - Second Career Teachers Well-being: 
toward non-traditional professional development strategies, coordinato dall’Università di xxx con partner le Università di Birmingham 
e Colonia e finanziato dalla European Universities Alliance EUniWell – European University for Well-Being. SecWell ha l’obiettivo 
di indagare lo stato dell’arte del fenomeno nei paesi del consorzio, identificare i fattori di scelta dell’insegnamento come 
seconda carriera e ipotizzare possibili strategie a supporto del percorso di formazione e di induction dei futuri SCT. 

Il disegno di ricerca ha previsto una prima fase di analisi della letteratura internazionale e analisi documentale, di normative 
e report relativi ai paesi partner. È stata adottata una strategia di ricerca mixed-method esplorativa ad architettura sequenziale 
caratterizzata da una prima fase qualitativa (in corso) (Ponce & Pagán-Maldonado, 2015). Essa prevede interviste semi-
strutturate a studenti/studentesse universitari non-tradizionali (Italia), studenti impegnati in programma di lateral entry 
(Germania e UK) e insegnanti di scuola secondaria in servizio che rispondano al profilo di SCT (nei tre paesi coinvolti), 
identificati mediante un campionamento a valanga.  

Una seconda fase quantitativa prevederà l’elaborazione e somministrazione di un questionario auto-compilato ad entrambi 
i target (studenti futuri SCT e insegnanti in servizio) per precisare i fattori di scelta prevalenti, criticità e benefici legati alla 
“prima carriera”, criticità e benefici nella fase di induction.  Il contributo, a partire da una prima definizione dello stato dell’arte 
ricostruito mediante analisi della letteratura e analisi documentale, presenterà i primi risultati emersi nella fase qualitativa, con 
riferimento all’Italia. 
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Da qualche anno la parola “inclusione” è entrata prepotentemente nel vocabolario della scuola italiana e obiettivo primario 

è diventata la valorizzazione di ogni studente nel rispetto delle sue peculiarità. A rappresentare un punto di svolta sono state, 
nel 2010, la legge n. 170 dell’8 ottobre Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico - che riconosce 
dislessia, disgrafia, disortografia e discalculia - e le relative Linee Guida.  

A partire da quel momento, la scuola italiana ha cominciato a predisporre Piani Didattici Personalizzati (PDP) nell’intento 
di pensare percorsi formativi che prendano in considerazione le caratteristiche particolarissime di ogni singolo studente con 
DSA. Pian piano, poi, lo sguardo si è allargato e ci si è resi conto che non soltanto i ragazzi con DSA necessitano e hanno 
diritto ad avere gli occhi dei docenti su di loro, ma anche altre «sotto-categorie»: gli studenti con bisogni educativi speciali. Nel 
2012, con gli Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali il sistema d’istruzione italiano riconosce che «l’area dello 
svantaggio scolastico è molto più ampia di quella riferibile esplicitamente alla presenza di deficit». 

In ogni classe, infatti, i ragazzi che necessitano di una speciale attenzione non sono esclusivamente quelli con una diagnosi 
conclamata e per cui il Servizio Sanitario Nazionale ha rilasciato alla famiglia una ricca documentazione: gli svantaggi dei 
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discenti sono spesso di natura sociale, culturale, linguistica e/o economica; è anche possibile che abbiano un disturbo specifico 
dell’apprendimento o evolutivo specifico. Tuttavia, nel 2015 nessuno aveva ancora considerato la presenza nelle aule 
scolastiche di ragazzi adottati nonché le loro caratteristiche esigenze di apprendimento. 

In Italia l’adozione è regolamentata dalla legge n. 184 del 4 maggio 1983 che stabilisce i requisiti dell’adottante e 
dell’adottato ma nulla riferisce su quelle che dovrebbero essere le caratteristiche di un’istituzione scolastica in termini di 
accoglienza e supporto dei suddetti individui; questo sebbene i dati riferiscano che oltre il 70% dei minori adottati arrivi nella 
nuova famiglia in età scolare. Solo il 9 luglio 2015, con la votazione definitiva del DDL La buona scuola, la parola “adozione” 
appare per la prima volta in una riforma scolastica europea.  

Le Linee di Indirizzo per il diritto allo studio degli alunni adottati volevano e vogliono rappresentare una tutela per tutti gli studenti 
lontani dalla propria famiglia di origine nel lungo percorso dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria di secondo grado. 
Tuttavia emergono numerose criticità nella lettura del documento, che parla prevalentemente di bambini, fornisce poche 
indicazioni operative a tutela di preadolescenti e adolescenti e definisce obiettivi utopici agli occhi degli operatori della scuola.  

L’informazione rispetto alla presenza di uno studente adottato all’interno dell’istituto potrebbe non giungere mai alle 
segreterie didattiche qualora i genitori ritenessero non opportuno riferirla. Ma potrebbe anche accadere che, nonostante la 
famiglia abbia fornito gli opportuni documenti a chi di dovere, il dato arrivi al dirigente scolastico e solo a una parte del team 
dei docenti che lavorerà con quello studente: i Consigli di classe, infatti, non sono sempre completi all’avvio delle attività 
didattiche e gli insegnanti che si inseriscono nel corso dell’anno scolastico o che subentrano a sostituire colleghi assenti spesso 
non vengono istruiti su ogni singolo componente delle loro classi.  

I vuoti d’informazione, tuttavia, non rappresentano l’unica criticità: le scuole spesso non hanno un insegnante referente 
formato sulle tematiche adottive né Piani Didattici Personalizzati specificatamente pensati per ragazzi e ragazze adottati. 

La tesi riflette su come sopperire alla mancata informazione e propone di implementare le occasioni di formazione del 
personale della scuola.  

Con il prezioso supporto di professionisti dell’ambito psicologico, si ragiona sull’importanza di costituire un cervello 
cibernetico, un gruppo di menti che lavora rispettando ciascun individuo, sospendendo il giudizio e prendendo coscienza dei 
pregiudizi e degli automatismi di cui è portatore. In un secondo momento, allora, si ritiene possibile guardare al particolare 
dello studente adottato, ai suoi compiti di sviluppo età-specifici nonché a quanto lo rende simile o differente da un coetaneo 
figlio biologico.  

Ad ogni modo, questo docente - con una robusta formazione psicologica e un gruppo di colleghi con cui lavora in maniera 
eccezionalmente performante - soffre comunque di una cecità congenita.  

Ogniqualvolta si è interni a un processo, con il passare del tempo e il consolidarsi di abitudini e consuetudini, diventa 
impossibile vedere quali siano i meccanismi che permettono il moto della macchina. I docenti, nel lavorare in gruppo e con i 
propri studenti, rischiano di mettere il pilota automatico e proporre letture della realtà di classe che poco hanno a che vedere 
con la specificità e l’unicità degli alunni quanto più con ciò che negli anni è capitato loro di sperimentare più frequentemente.  

Un’ulteriore proposta d’intervento vede la necessità, allora, che un elemento esterno al gruppo si inserisca in esso e ne 
faccia emergere le forze sotterranee che lo muovono.  

Lo psicologo supervisore potrebbe essere colui che, lavorando con i membri del gruppo e, in particolare, con il Consiglio 
di Classe e con il Collegio docenti, indaga sui pensieri dei lavoratori sul lavoro, rintraccia le criticità, valorizza le capacità e, 
soprattutto, inserisce quanto appreso in una narrazione coerente, collegialmente costruita, che restituisca senso a questioni 
fino a quel momento rimaste insolute.  

Non un occhio di Dio né un portatore di verità - a patto che una verità esista - ma un professionista formato per porre 
domande in grado di perturbare, attivare il pensiero, guidare all’interpretazione.  
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Il presente contributo, a partire dai risultati di uno studio esplorativo, si propone come una riflessione sul ruolo della 

formazione per lo sviluppo degli atteggiamenti positivi dei docenti curricolari verso l’inclusione e per una più efficace didattica 
inclusiva. 

La formazione dei docenti, come risorsa chiave per un sistema di istruzione e formazione inclusivo, è una questione aperta 
e in continua evoluzione. Lo sviluppo professionale dei docenti, in tema di inclusione, è considerato un elemento essenziale 
per lo sviluppo del capitale culturale, sociale e umano del nostro Paese (MIUR, 2016). Le recenti misure per l’attuazione del 
PNRR (Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza) delineano un nuovo percorso di formazione dei docenti, che ha come 
obiettivo quello di «sviluppare e di accertare  nei futuri docenti le competenze culturali, disciplinari, pedagogiche, didattiche e 
metodologiche, specie quelle dell’inclusione, rispetto ai nuclei basilari dei saperi e ai traguardi di  competenza fissati per gli 
studenti» (art. 44, Decreto-Legge 30 Aprile 2022). Il tema delle competenze degli insegnanti risulta centrale per «garantire 
un’istruzione di qualità inclusiva ed equa e promuovere le opportunità di apprendimento per tutti» (ONU, 2015); è una 
dimensione «d’indagine che deve essere indagata sistematicamente e, in accordo con la letteratura nazionale e internazionale, 
divenire il fulcro del dibattito scientifico intorno alla questione dell’educazione inclusiva» (Bocci, Guerrini & Travaglini, 2021, 
pp. 18-19). Già alla fine degli anni ‘90, il modello proposto dal sociologo Philippe Perrenoud (1999), evidenzia l’ampio spettro 
dei settori di competenza necessari per la professione docente e nel 2005 l’OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e lo 
Sviluppo Economico) pone come obiettivo centrale, per una scuola inclusiva, il miglioramento della professionalità degli 
insegnanti. Nel più recente panorama internazionale le politiche educative hanno posto le basi su cui delineare la nuova figura 
dell’insegnante nel prossimo futuro, sottolineando la necessità di una formazione mirata alla promozione e allo sviluppo delle 
competenze necessarie per l’attuazione di pratiche inclusive (European Agency, 2021; European 
Commission/EACEA/Eurydice, 2021). In modo particolare, l’UNESCO (2020) richiama l’attenzione sugli atteggiamenti dei 
docenti verso l’inclusione, facendo emergere che gli insegnanti mostrano atteggiamenti positivi anche se ancora contornati da 
un forte scetticismo nei confronti delle pratiche inclusive, dovuto dal fatto che gli insegnanti «non hanno accesso a una 
formazione completa sull’inclusione» (UNESCO, 2020, p. 141). Risulta evidente il ruolo determinante della formazione 
specifica sui temi dell’inclusione per la promozione degli atteggiamenti positivi dei docenti. La formazione iniziale e 
l’aggiornamento su tematiche inerenti alla didattica speciale e, più in generale, all’educazione inclusiva è una tra le maggiori 
variabili che influenza l’efficacia didattica dei docenti, nonché le opinioni e le intenzioni necessarie per innescare pratiche 
inclusive (Aiello & Sharma, 2018; Avramidis & Norwich, 2002; Sharma, 2012). Nel campo della ricerca sugli atteggiamenti dei 
docenti nei confronti dell’inclusione, molti studi (Aiello et al., 2016; Aiello et al., 2018; Savolainen et al., 2022; Sharma et al., 
2018; Yada et al., 2022) si sono soffermati sull’importanza che ha l’autoefficacia degli insegnanti circa la disponibilità ad attuare 
diverse strategie didattiche per l’inclusione di tutti gli studenti, con particolare riferimento agli studenti con disabilità, 
dimostrando la correlazione positiva tra il senso di autoefficacia e gli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusione. Nel 
contesto educativo italiano, «benché vi sia una sostanziale convergenza nel ritenere che sia necessario un investimento, 
economico e culturale, sulla formazione inclusiva dei docenti non vi è altrettanto accordo sul come farlo» (Bocci, Guerrini & 
Travaglini, 2021, p. 9). Nonostante si riconosca la necessità di una formazione inclusiva per tutti gli insegnanti, allo stato attuale 
esiste una differenziazione nell’acquisizione di conoscenze e di competenze tra gli insegnanti cosiddetti curricolari e gli 
insegnanti specializzati per il sostegno (Bocci, Guerrini & Travaglini, 2021), che di fatto porta a un enorme divario tra le 
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conoscenze e competenze inclusive degli insegnanti curricolari e quelle degli insegnanti specializzati nel sostegno. Divario che 
rafforza l’idea, errata, della rappresentazione statica di funzioni didattiche diversificate, ovvero quelle pensate per la classe 
“convenzionale” e quelle dedicate ad alcune categorie di alunni (disabili, stranieri, poveri, etc.). 

Lo studio qui presentato si basa su una più ampia indagine esplorativa, che ha coinvolto un campione di convenienza di 
437 insegnanti (254 curricolari e 183 di sostegno), con lo scopo di esplorare ed evidenziare le differenze, tra insegnanti 
curricolari e insegnanti di sostegno, sia negli atteggiamenti verso l’inclusione, sia nei livelli di autoefficacia percepita. Nel 
presente contributo si è deciso di soffermarsi sull’analisi del ruolo che ha la formazione specifica sui temi dell’inclusione nello 
sviluppo di competenze inclusive negli insegnanti curricolari, in modo particolare per la promozione di atteggiamenti positivi 
verso l’inclusione e per una maggiore autoefficacia nelle pratiche inclusive. Il campione preso in analisi è nello specifico quello 
dei 254 insegnanti curricolari (95% di genere femminile), distribuiti equamente nei diversi gradi scolastici di insegnamento. Per 
lo studio è stato somministrato un questionario, composto da due scale di misura, una relativa al livello di efficacia dei docenti 
nelle pratiche inclusive e una per rilevare opinioni e preoccupazioni rispetto all’educazione inclusiva. Inoltre, è stato chiesto 
agli insegnanti di indicare se abbiano, o meno, partecipato a una formazione specifica sui temi dell’inclusione. I risultati si 
mostrano in linea con quanto emerge dalla letteratura sulla relazione tra autoefficacia e atteggiamenti degli insegnanti verso 
l’inclusione, dimostrando un’alta correlazione positiva tra queste due variabili. Attraverso un’Analisi della varianza emerge una 
differenza significativa, tra gli insegnanti che dichiarano di aver partecipato ad almeno un corso di formazione specifica (N 
195) e quelli che dichiarano il contrario (N 59), sia nei punteggi medi degli atteggiamenti sia in quelli dell’autoefficacia percepita. 
Gli insegnanti che hanno partecipato ad almeno un corso di formazione specifica, oltre a percepirsi più efficaci, si percepiscono 
meno preoccupati nel dover agire pratiche inclusive. Inoltre, i dati mostrano che gli insegnanti si percepiscono nel complesso 
abbastanza efficaci nelle pratiche inclusive e con atteggiamenti positivi. I risultati confermano la necessità di garantire una 
formazione inclusiva per tutti gli insegnanti, che sappia superare la visione statica e tradizionale del ruolo dell’insegnante, 
acquisendo sempre maggiore consapevolezza del fatto che il profilo inclusivo dell’insegnante non può riguardare solo quello 
dell’insegnante specializzato (Bocci, 2018).  
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Molti studenti delle scuole medie presentano difficoltà scolastiche non legate a un disturbo specifico dell'apprendimento 

o ad altri disturbi del neurosviluppo. Queste difficoltà, di natura socio-psicologica, hanno un impatto negativo sul loro 
benessere. Tuttavia, nel contesto italiano, non esistono interventi specifici per questi studenti. L'assenza di sostegno aumenta 
il rischio di sviluppare malessere psicologico, come bassa autostima e autoefficacia, e quindi pone questi adolescenti ad alto 
rischio di abbandono scolastico. La condizione di svantaggio di questi studenti è stata aggravata dalla pandemia COVID-19 e 
dalle misure restrittive adottate, che hanno amplificato il disagio psicologico e le difficoltà scolastiche (Carlana & Ferrara, 2022; 
Orgil´es et al., 2020). In questo quadro si inserisce il progetto di ricerca-intervento "Amici di studio", realizzato per promuovere 
competenze metacognitive, strategie di studio efficaci e benessere sociale e psicologico, promosso dall’Agenzia per la Famiglia 
del Comune di Genova in collaborazione con il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università di Genova. 

Obiettivo. L'obiettivo di questo contributo è far emergere i punti di forza e di debolezza del  progetto "Amici di studio" e 
le ricadute nel corpo docente. 

Metodo. Il progetto, realizzato in collaborazione con il Comune di una città del Nord Italia, è iniziato nel maggio 2021 e ha 
coinvolto 100 studenti delle scuole medie (età media 13,45 anni - range 11-16 anni) a rischio di abbandono scolastico con 
basso rendimento scolastico e difficoltà sociali non legate a disturbi specifici dell'apprendimento o altre disabilità. Ogni 
studente è stato affiancato da un tutor, studente universitario proveniente da corsi di psicologia o di pedagogia. Ogni tutor ha 
ricevuto una formazione specifica per acquisire strumenti di supporto psicologico ed educativo agli studenti. A ogni tutor 
sono stati assegnati da 2 a 4 alunni, per 10 incontri individuali di 2 ore. Durante gli incontri, attraverso i compiti a casa, i tutor, 
favorendo la creazione di un clima di fiducia, aiutano gli studenti a individuare le strategie di studio più efficaci per loro.  

Per valutare l'efficacia del progetto è stata utilizzata una metodologia quali-quantitativa. Prima e dopo l'intervento è stato 
somministrato un questionario con diverse scale validate per misurare le strategie e le abilità di apprendimento e le percezioni 
di benessere psicologico (sono stati indagati l'autostima, l'autoefficacia e i punti di forza e di debolezza percepiti dagli studenti). 
Al termine del progetto è stato proposto agli adolescenti un questionario per misurare la loro soddisfazione e sono stati 
realizzati dei focus group per indagare le opinioni dei tutor e dei docenti referenti sul progetto di ogni scuola. 

Risultati. I risultati mostrano un generale apprezzamento del progetto da parte degli studenti, con un miglioramento in 
particolare della dimensione del benessere psicologico, che influenza le capacità di apprendimento. Inoltre, grazie alla creazione 
di un clima di fiducia, gli studenti hanno percepito di avere uno spazio di sostegno dove poter esprimere le proprie difficoltà 
scolastiche e socio-relazionali. Questo anche grazie al fatto che i tutor erano studenti universitari e quindi un po' più grandi di 
loro. Infine, dai focus group è emerso come questo progetto abbia rappresentato un'opportunità di crescita e di autonomia sia 
per gli studenti che per i tutor. 

Conclusioni. I risultati dimostrano l'importanza di promuovere interventi che supportino il successo scolastico degli studenti 
con difficoltà da una prospettiva socio-psicologica, in quanto ciò ha un impatto importante sulla loro capacità di 
apprendimento e sul loro benessere generale (Grubbs & Boes, 2009). 
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Uno dei temi centrali che negli ultimi anni si sono sviluppati nella riflessione sui processi di inclusione e sulle disuguaglianze 

nei sistemi educativi è sicuramente quello dell’orientamento alla scelta sia per scuola secondaria e sia per l’ higher education. 
L’orientamento infatti è una delle azioni fondamentali per favorire il successo formativo ed evitare fenomeni di dispersione 
implicita o esplicita (Invalsi, 2021). 

Ciò appare ancora più indicativo per gli studenti di origine immigrata, particolarmente toccati dal fenomeno della 
canalizzazione formativa. Per canalizzazione formativa intendiamo la concentrazione degli studenti immigrati o di origine 
immigrata negli istituti tecnici o professionali o nei percorsi di formazione professionale, anche a parità di istruzione dei 
genitori, classe sociale e risultati scolastici (Azzolini & Barone, 2012; Azzolini, Mantovani & Santagati, 2019; Ravecca & 
Lagomarsino 2014; Romito 2016). Secondo i dati Istat nel 2021, tra i giovani con cittadinanza non italiana, il tasso di 
abbandono precoce degli studi è superiore di più tre volte rispetto a quello degli italiani: 35,4% contro 11,0%. Il nostro 
intervento presenta i risultati di un percorso di ricerca-azione svolto da alcuni sociologi dell’Università Genova nell’A.A. 2012-
2013 e riproposto nell’A.A. 2021-2022. Se negli ultimi decenni le scuole hanno dedicato attenzione ai processi di inserimento 
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e prima accoglienza degli alunni immigrati, meno attenzione è stata rivolta all’orientamento, soprattutto ad un orientamento 
efficace per contrastare la canalizzazione formativa (Romito 2016; Santagati 2012).  

Sembra essere carente, per gli stranieri ma anche per gli italiani, una messa a sistema delle azioni di orientamento che 
permetta di definire veri e propri percorsi di accompagnamento alla scelta e non semplici momenti di passaggio di 
informazioni. All’interno delle scuole, spesso l’orientamento viene considerato come un’ attività che riguarda solo il docente 
referente per l’orientamento, ma non chiama in causa i singoli insegnanti all’interno delle loro normali e quotidiane interazioni 
con gli studenti (Lagomarsino & Ravecca 2014).  E’ invece centrale tutto ciò che il docente è in grado di restituire all’alunno, 
nell’intero percorso scolastico, rispetto ad autostima, investimento in istruzione e scelte per il futuro. Molti lavori di ricerca 
sottolineano come le modalità dell’orientamento e soprattutto gli atteggiamenti dei docenti, spesso poco consapevoli della 
complessità delle situazioni personali e familiari degli studenti, portino ad esiti in cui gli studenti di origine immigrata subiscono 
un orientamento eccessivamente influenzato dalla loro condizione migratoria. In questo contesto teorico si è pensato di 
impostare un intervento di ricerca-azione, finalizzato a proporre un servizio di orientamento agli studenti di alcune classi 
quarte di tre istituti secondari superiori di una grande città del Nord Italia, in cui era iscritto un cospicuo numero di alunni 
stranieri o di origine immigrata. Sono stati selezionati alcuni studenti universitari di origine immigrata, che, opportunamente 
formati dai ricercatori dell’università, si sono recati più volte nelle classi scelte per il progetto, proponendo un percorso di 
orientamento alla scelta post-diploma. Il percorso è stato pensato nell’ottica della peer education (Boud, Cohen & Sampson 
2014; Schiner 1999); il tutor era al tempo stesso una persona competente e formata dall’Università, ma anche un ragazzo poco 
più grande degli alunni delle scuole, con cui gli studenti potevano identificarsi. Negli incontri è stato dato ampio spazio alle 
domande e alle richieste degli alunni, al di là dei tradizionali opuscoli informativi. Il fatto che il tutor fosse uno studente di 
origine immigrata ha permesso di creare verso tutto il gruppo classe una sorta di conflitto cognitivo, perché rompeva  il cliché 
dell’immigrato «ignorante» e «bisognoso di aiuto». Al tempo stesso verso gli studenti stranieri della classe ha rappresentato un 
modello di riferimento significativo e un benchmark di successo, alternativo a quello tradizionalmente proposto. I risultati di 
questa ricerca-azione, al di là dell’effetto positivo sugli alunni, sono apparsi estremamente interessanti rispetto al percorso 
formativo dei docenti. Essa ha rappresentato un momento di riflessione e meta riflessione rispetto al ruolo che l’insegnante 
ha e dovrebbe avere, nel contribuire al successo formativo degli studenti. Le aspettative degli insegnanti (Rosenthal & Jacobson 
1968) e la loro capacità di creare relazioni personali significative sono infatti alcuni degli elementi chiave che possono aiutare 
nel percorso di contrasto del fallimento formativo e della povertà educativa (MIUR 2018). 

   
Bibliografia 
Azzolini, D., &  Barone, C. (2012). Tra vecchie e nuove disuguaglianze: la partecipazione scolastica degli studenti immigrati nelle scuole 

secondarie superiori in Italia. Rassegna italiana di Sociologia, 687-718. 
Azzolini, D., Mantovani, D., & Santagati, M. (2019). Italy: Four Emerging Traditions in Immigrant Education Studies. In Stevens, P., & 

Dworkin, A. (eds) The Palgrave Handbook of Race and Ethnic Inequalities in Education. Palgrave Macmillan.  
Boud, D., Cohen R., & Sampson, J. P., (a cura di) (2013), Learning in Higher Education. Routledge. 
Invalsi 2022, https://www.invalsiopen.it/risultati/risultati-prove-invalsi-2021/dispersione-scolastica-italia/ consultato il 2 agosto 2022. 
Lagomarsino, F., & Ravecca, A. (2014). Il Passo seguente. I giovani immigrati all’università. FrancoAngeli. 
Miur, Gennaio  2018,  Una politica nazionale di contrasto del fallimento formativo e della povertà educativa. Cabina di regia per la lotta alla dispersione scolastica e 

alla povertà educativa. 
Romito M., (2016), Una scuola di classe. Orientamento e disuguaglianza nelle transizioni scolastiche. Guerini Editore. 
Rosenthal, R., & Jacobson, L.(1968). Pygmalion in the classroom. Urban Rev 3, 16–20. 
Santagati, M. (2012), Scuola,“terra”d’immigrazione. Stato dell’arte e prospettive di ricerca in Italia. Mondi Migranti, n° 2, pp. 35 – 79Shiner M., 

(1999), Defining peer education, Journal of Adolescence 1999, 22, 555-566 

 

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

6.25. Fatiche educative e bisogni formativi degli insegnanti di fronte al disagio degli studenti. 
Alcuni suggerimenti da una ricerca sul campo. 

Cristina Lisimberti¹, Katia Montalbetti¹,  
¹Università Cattolica del Sacro Cuore. 
katia.montalbetti@unicatt.it, cristina.lisimberti@unicatt.it  

 
Il contributo muove da alcuni degli interrogativi posti dal convegno (Quale la situazione attuale della scuola italiana? Quale 

idea di professionalità dell’insegnante vogliamo veicolare? Quali sono i bisogni formativi avvertiti dagli insegnanti di oggi?) sui 
quali intende riflettere a partire dalla presentazione e rilettura critica di un progetto di ricerca svolto in collaborazione tra il 
CeRiForm (Centro Studi e Ricerche sulle Politiche della Formazione) dell’Università Cattolica del Sacro Cuore e l’Ufficio 
Scolastico Regionale per la Lombardia – Ambito Territoriale di Varese. Il progetto, nato dalla collaborazione dei due enti, mira 
ad avviare azioni di contrasto alla povertà educativa sul territorio di Varese. Quest’ultima, in prospettiva pedagogica, può 
essere intesa in termini di mancanza, come una non corrispondenza fra bisogni (impliciti e/o espliciti) e risposte, e pertanto 
chiama in causa tanto la dimensione del singolo quanto quella di contesto (Bruzzone, Finetti, 2020).  

Di là dalla volontà di acquisire elementi informativi utili a fotografare la situazione nelle scuole aderenti al progetto, l’azione 
mira ad accrescere la consapevolezza del ruolo educativo del docente, incentivare la sinergia di competenze e risorse sul 
territorio, mettere a sistema strategie concrete per contrastare la povertà educativa nella logica di promuovere il benessere non 
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solo degli studenti ma di tutti gli attori coinvolti. Dal punto di vista operativo, nell’a.s. 2021/22 sono state esplorate le 
manifestazioni della povertà educativa incontrate dagli insegnanti all’interno del loro lavoro quotidiano nel biennio interessato 
dall’emergenza pandemica (2019/20 e 2020/21).  

L’obiettivo prioritario era quello di sollecitare gli insegnanti a riflettere sull’esperienza vissuta e a restituire “cosa avessero 
visto” nel loro contesto professionale. I diversi segnali di disagio manifestati in classe da adolescenti e preadolescenti, che 
spesso ostacolano il proficuo svolgimento delle attività didattiche e inducono, a loro volta, il disagio nei docenti, sono stati 
infatti interpretati nella loro accezione semiotica ossia come messaggi di uno “non star bene”.  

In tale prospettiva diventa essenziale che gli adulti siano disposti a cogliere e decodificare (Nicolodi, 2008) il senso sotteso 
a tali comportamenti prima ancora di andare alla ricerca di strategie per contrastarlo. Sul piano metodologico è stato 
predisposto un questionario semi-strutturato, somministrato con modalità on-line a tutti i docenti in servizio nelle scuole 
secondarie di secondo grado della provincia di Varese.  

In coerenza con la definizione di povertà educativa assunta a riferimento, si è scelto di indagare quattro ambiti: i primi due 
riferiti alle manifestazioni di povertà educativa espresse dagli studenti (disagio adolescenziale, disagio scolastico), il terzo alla 
famiglia (fragilità delle famiglie), il quarto al tipo di risposta offerta dal territorio (territorio). In questa sede si intende portare 
l’attenzione sulla sezione dedicata a rilevare il cosiddetto “disagio educativo” ovvero la fatica educativa vissuta dagli insegnanti 
posti a confronto con i diversi comportamenti-problema.  

A tal proposito a costoro è stato chiesto di esprimere quanto le situazioni vissute li avessero posti in difficoltà, quanto si 
fossero sentiti competenti nel gestirle e di conseguenza quanto intenso fosse il bisogno formativo percepito. Le risposte fornite 
dai docenti nei 365 questionari validi pervenuti, confermano innanzitutto la presenza di manifestazioni di disagio diffuse ed 
eterogenee all’interno delle classi anche se sono numerosi gli insegnanti che dichiarano di “non avere visto” situazioni di 
disagio nelle proprie classi. I rispondenti riferiscono inoltre di conoscere poco i servizi educativi, ricreativi e culturali presenti 
sul territorio e, di conseguenza, (questa l’ipotesi interpretativa) di non avvertirli come alleati nel contrastare la povertà educativa 
sul territorio. Le difficoltà adolescenziali rilevate non sembrano avere messo particolarmente in difficoltà i docenti (poco: 
53,7%; abbastanza 26,8%); nonostante ciò, gli insegnanti non si sentono del tutto preparati per affrontarle. Il bisogno 
formativo circa queste aree tematiche, espresso da oltre due terzi dei rispondenti, conferma tale lettura. Le varie forme di 
disagio scolastico degli studenti hanno messo “abbastanza” in difficoltà gli insegnanti nella gestione della classe (45,2%) Anche 
in questo caso i docenti non si sentono del tutto preparati per affrontarle ed esprimono quindi un forte desiderio di formazione 
in quest’area (75%)  

Le diverse manifestazioni di fragilità familiare, infine, non paiono aver inciso in modo particolarmente negativo sulla 
gestione dell’attività scolastica; gli insegnanti, tuttavia, reputano di aver affrontato tali situazioni con un grado di competenza 
non particolarmente elevato, ragione per la quale esprimono il bisogno di essere ulteriormente formati (62,6%). I dati raccolti, 
di là dallo specifico contesto cui si riferiscono, forniscono stimoli per riflettere su un piano più generale alla luce delle 
sollecitazioni poste nell’ambito del convegno: 

Quale la situazione attuale della scuola italiana? 
La ricerca educativa può portare un apporto conoscitivo significativo in ordine ad una migliore conoscenza della situazione 

attuale della scuola italiana sia tramite ricerche di ampio respiro sia con indagini più circoscritte che possono avere il pregio, 
come nel caso descritto, di porsi più direttamente al servizio dei contesti e dei territori stimolando l’avvio di una riflessione 
condivisa.  

Quale idea di professionalità dell’insegnante vogliamo veicolare?  
L’attuale situazione di “crisi educativa” corrobora l’esigenza di promuovere una professionalità docente che abbia una 

chiara matrice (e di conseguenza competenze) pedagogica, attenta allo sviluppo integrale di bambini e ragazzi e tesa a far 
raggiungere loro il successo formativo. Tale sfida educativa, inoltre, non può essere affrontata in forma individuale ma 
collegiale (bisogno di favorire il confronto e la collaborazione all’interno della scuola) e in una prospettiva di comunità educante 
(bisogno di creare alleanze tra scuola e territorio). 

Quali sono i bisogni formativi avvertiti dagli insegnanti di oggi? 
L’esigenza di contrastare la povertà educativa o, in termini positivi, quella di promuovere il benessere e il successo 

formativo di tutti e di ciascuno richiede un impegno educativo congiunto in una prospettiva della comunità educante espresso, 
seppure in termini indiretti, dai docenti. Al contempo costoro hanno dichiarato un forte bisogno formativo circa le tematiche 
del disagio scolastico e adolescenziale nonché nel rapporto con le fragilità delle famiglie. 
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In questo lavoro sarà illustrato il procedimento di costruzione e validazione di uno strumento per l’autovalutazione delle 

competenze inclusive dei docenti di scuola secondaria denominato IRSSA (Inclusive Rating Scale for Self-Assessment).  
La proposta è avvenuta tenendo conto degli indicatori proposti dal Profilo dei Docenti Inclusivi nelle versioni curate e 

tradotte in varie lingue dall’Agenzia europea per i bisogni speciali e l’educazione inclusiva (2022). Il procedimento di 
validazione è avvenuto nel mese di marzo 2021 ed ha coinvolto cinque docenti universitari esperti nella formazione dei docenti, 
un ricercatore del settore scientifico-disciplinare M-PED/03 e due psicologi dell’educazione, cui è stato chiesto di indicare, 
con un valore da 1 a 5, la chiarezza della domanda, l’aderenza al tema e l’importanza di ciascun item proposto, con la possibilità 
di escluderlo e/o esprimere dubbi sul suo inserimento. Ai partecipanti è stata fornita anche una descrizione del costrutto di 
“competenza inclusiva” riassunto come segue tenendo conto del quadro valoriale individuato: Il docente intende la diversità come 
una risorsa e una ricchezza ed è in grado di coltivare alte attese sull’esito scolastico di tutti gli alunni; il docente considera la collaborazione e il lavoro 
di gruppo come una parte essenziale del proprio lavoro ed è responsabile del proprio aggiornamento professionale continuo.  

Il questionario è stato somministrato ad un campione di docenti in formazione presso il Corso di specializzazione per il 
sostegno didattico agli alunni con disabilità dell’Università degli Studi di Firenze. Gli strumenti utilizzati sono: la General Self 
Efficacy Scale (GSE), (Schwarzer & Jerusalem, 1995) per la valutazione dell’autoefficacia generale, inserita con l’intento di 
verificare la validità predittiva della nostra ipotesi, ovvero che ad alti livelli di autoefficacia corrisponde una maggiore 
competenza ed efficacia anche nei processi inclusivi, e la scala TEIP (Teacher’s Efficacy in Inclusive Practices) di Sharma, Loreman 
e Forlin (2012) per la rilevazione dell’efficacia nelle pratiche inclusive come fattore concorrente in grado di determinare la 
tipologia di ambiente che il docente mette a disposizione dei propri allievi.  

Mentre la scala TEIP segue il costrutto della teacher efficacy secondo cui la capacità del docente è determinata dalle personali 
aspettative sulle conseguenze di un’azione, che possono essere influenzate dal contesto, dalle persone o da gruppi di studenti, 
la GSE mira ad indagare la percezione che gli individui hanno della loro capacità di agire in una varietà di situazioni diverse. 
Anche se vi sono alcune critiche sull’utilizzo di questo strumento (Scholz et al., 2002), che riporta coefficienti di consistenza 
interna diversi in letteratura (alpha di Chronbach da .75 a .91), i dati del nostro campione riportano una consistenza interna 
considerata attendibile secondo il coefficiente alfa di Chronbach (α = 0.8).  

Il campione (N=398) è composto prevalentemente da donne (82%) di età compresa tra i 24 e i 59 anni (età media 39 anni) 
con meno di cinque anni di esperienza (64%) o con un’esperienza compresa tra i cinque e i dieci anni (30%). Per la validazione 
dello strumento IRSSA ci siamo serviti di un’analisi fattoriale esplorativa (EFA) cui è seguita la riformulazione degli item 
seguendo una struttura mono-dimensionale composta da 18 item (percentuale di varianza del 35.5.%), indici di fit considerati 
statisticamente adeguati (RMSEA = 0.0515; TLI = 0.930) e coefficiente alfa di Cronbach adeguato (α = 0.907).  

L’analisi fattoriale confermativa (CFA) ha riportato una buona affidabilità dello strumento (CFI = .93; TLI = .92; SRMR 
= .04; RMSEA = .05; CI 90% lower .04 upper .06) per cui il confronto dei punteggi medi ottenuti tra la scala IRSSA con gli altri 
strumenti utilizzati ci ha permesso di verificare una correlazione positiva con l’efficacia nelle pratiche didattiche (r = 0,620), 
nella collaborazione (r = 0,544) e nella gestione dei comportamenti (r = 0,534) in coerenza con quanto riportano strumenti 
simili nella correlazione con altre variabili, come il genere, l’atteggiamento verso l’inclusione, l’esperienza pregressa con alunni 
con disabilità.  

La valutazione delle competenze inclusive riguarda le pratiche culturali e metodologiche che sono alla base di una scuola 
equa e di qualità, in questa prospettiva, le competenze possono essere ricondotte ad alcuni temi formativi che sono il risultato 
dell’interdipendenza di domini specifici. La scala IRSSA, in conclusione, può essere utilizzata dai docenti per valutare la propria 
confidenza nelle pratiche inclusive oppure dai dirigenti scolastici per misurare i livelli di padronanza nel lavoro con gli alunni 
con disabilità da parte dei docenti in servizio che sono privi della relativa specializzazione; anche se non è possibile stabilire 
un punteggio medio che il docente dovrebbe raggiungere nella scala IRSSA, è possibile monitorare l’impatto inclusivo di un 
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corso di formazione mediante una somministrazione pre-test e post-test oppure focalizzare l’attenzione su elementi rilevanti ai 
fini della ricerca qualitativa.   
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6.27. La formazione degli insegnanti per l’educazione e l’inclusione dei bambini e ragazzi 
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I bambini e ragazzi con plusdotazione sono una popolazione di studenti che mostra, o ha le potenzialità per mostrare, 

elevate capacità e performance rispetto ai propri pari in uno o più domini (Zanetti, 2018). Essi costituiscono tra il 2% e il 10% 
della popolazione studentesca, a seconda delle definizioni che si adottano (McBee & Makel, 2019). Per non disperdere questi 
talenti e andare incontro ai loro bisogni educativi, è necessario identificarli prontamente e sviluppare al massimo il loro 
potenziale. In questo gli insegnanti rivestono indiscutibilmente un ruolo chiave. In primo luogo, essi sono degli osservatori 
privilegiati, in quanto condividono con gli studenti un'enorme mole di tempo, in un contesto nel quale i bambini e ragazzi 
sono messi di fronte a sfide e a stimoli costanti. In secondo luogo, come figure formate specificatamente all’educazione e 
all’insegnamento, hanno la responsabilità e il compito di tirar fuori le potenzialità di ciascuno, di trasformarle e orientarle verso 
ciò che più interessa e ingaggia ciascuno studente. Su questi aspetti, il contributo qui presentato cerca di rispondere alla 
domanda, che ha dato il titolo anche ad un famoso saggio di Videgor (2015): “Chi sono i migliori insegnanti per gli studenti 
con plusdotazione?”. Alcuni studiosi hanno asserito che per insegnare ai plusdotati è indispensabile che gli insegnanti siano 
essi stessi plusdotati (Croft, 2003; Vialle & Quigley, 2002). Tuttavia, una strada più praticabile indica che gli insegnanti devono 
essere quantomeno formati all’educazione dell’alto potenziale. Uno studio comparativo che mette a confronto insegnanti non 
formati e insegnanti formati ha infatti messo in evidenza come questi ultimi siano maggiormente consapevoli dei bisogni 
cognitivi dei gifted, impiegano strategie didattiche che incoraggiano elevate forme di pensiero e promuovono un 
apprendimento indipendente, autoregolato e infine sono molto più creativi dei colleghi non formati (Hansen & Feldhusen, 
1994). 

L’educazione dei bambini e ragazzi con plusdotazione richiede, pertanto, una formazione degli insegnanti sia dal punto di 
vista teorico che dal lato pratico. I cosiddetti gifted, infatti, dimostrano di apprendere in maniera diversa dagli altri, esibendo un 
pensiero arborescente, una velocità di apprendimento nettamente superiore e un’instancabile sete di sapere (Zanetti, 2018). 
Secondo gli standard formativi elaborati dalla National Association for Gifted Children (NAGC) gli insegnanti devono 
possedere circa dieci tra abilità e conoscenze per progettare percorsi efficaci ed inclusivi per gifted students (Van Tassel-Baska & 
Johnsen, 2007). Essi devono essere consapevoli, tra le altre cose, dei bisogni cognitivi dei plusdotati, sviluppare atteggiamenti 
positivi verso l’alto potenziale senza sottovalutarlo, ma soprattutto saper implementare strategie didattiche specifiche (Chan, 
2001). Tra queste: arricchimento, accelerazione e ability grouping sono le strategie più diffuse a livello internazionale, ma per 
le quali non si hanno ancora sufficienti indicazioni ed evidenze, soprattutto nell’ambito educativo italiano. In questo contributo 
si intende presentare e discutere i risultati di un percorso di ricerca di dottorato nel quale si è approfondito, da differenti punti 
di vista, il tema della plusdotazione, indagando, attraverso metodi di sintesi di ricerca come systematic review e metanalisi , 
l’efficacia delle strategie d’identificazione e didattiche per lo sviluppo dell’alto potenziale. Gli esiti delle ricerche condotte e che 
qui si intende presentare dimostrano come queste strategie, a seconda dei contesti e dei soggetti coinvolti, possono dimostrarsi 
efficaci per lo sviluppo del potenziale di tutti gli studenti. Nelle modulazioni e declinazioni a cui si prestano strategie come 
l’arricchimento, l’accelerazione e l’ability grouping, il ruolo dell’insegnante assume un’importanza decisiva, sia nel connettere 
le istanze di tutta la comunità educante, sia nel raccordare la dimensione del potenziale con quella delle difficoltà degli studenti.  
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Introduzione - La scelta del libro di testo interroga il dialogo pedagogico da più di un secolo. Già agli albori del Novecento, 

infatti, il pedagogista Giuseppe Lombardo Radice, sottolineava come i libri scolastici dovessero presentare attività adeguate 
per tutti gli alunni, ammonendo sul fatto che “l’adozione dei libri fatta tumultuariamente” costituisse un “malanno” per 
l’insegnamento e per l’apprendimento. Questo monito appare di grande attualità alla luce, non solo del dettato normativo 
afferente ai Bisogni Educativi Speciali, ma anche dell’Agenda ONU 2030 che esorta gli Stati e le loro Istituzioni ad attuare 
politiche finalizzate alla promozione di un’istruzione inclusiva. Nell’ambito di tale tematica si presentano, in questa sede, due 
griglie per la valutazione dell’inclusività del libro scolastico cartaceo e digitale. Tali strumenti di assessment sono il risultato di 
due sondaggi che hanno coinvolto complessivamente 300 docenti del primo e secondo ciclo di istruzione.  

Indagine 1 – La prima indagine è stata realizzata sotto la supervisione del Professor Luigi d'Alonzo, del Dipartimento di 
Pedagogia dell'Università Cattolica di Milano. Le risposte sono state raccolte attraverso una piattaforma online, utilizzando un 
questionario contenente 6 domande a scelta multipla e 17 quesiti in scala Likert. Sia valori numerici che significati linguistici 
sono stati attribuiti agli elementi della scala citata. Gli insegnanti sono stati reclutati attraverso un metodo di campionamento 
su base volontaria. All'indagine hanno preso parte 200 partecipanti, provenienti da tutta Italia. Gli intervistati appartengono a 
classi e ordini scolastici diversi. Infatti, il 27,5% dei docenti lavora nella scuola primaria, il 49% nella scuola media e il 23,5% 
nella scuola superiore. Per quanto riguarda le competenze, il 55% del campione ha più di 10 anni di esperienza. 

Indagine 2 – La seconda indagine è stata realizzata sotto la supervisione della Professoressa Monica Landoni, della Facoltà 
di Scienze Informatiche dell'USI di Lugano. Le risposte sono state raccolte online utilizzando un questionario contenente sei 
domande a scelta multipla e ventitré quesiti in scala Likert. Gli insegnanti sono stati coinvolti su base volontaria attraverso un 
metodo di campionamento a catena. All'indagine hanno preso parte un centinaio di partecipanti, provenienti da tutta Italia. Ai 
valori numerici della scala citata è stata assegnata un'etichetta testuale che ne esplicita il significato. I docenti coinvolti 
appartengono a diversi ordini e gradi scolastici. Il 26%, infatti, presta servizio nella scuola primaria, il 38% nella scuola 
secondaria di primo grado e il 36% nella scuola secondaria di secondo grado. Per quanto riguarda l’esperienza pregressa, il 
53% del campione ha più di 10 anni di servizio e il 20% insegna dai 5 ai dieci anni. In relazione all'area didattica, il 38% sono 
docenti di sostegno, il 23% insegna italiano, storia e geografia, l'11% sono specialisti in lingue straniere e l'11% si occupano 
delle materie scientifiche. La maggior parte delle risposte sono state raccolte nel Nord Italia (62%), ma c'è stata una buona 
partecipazione anche da parte dei docenti del Sud Italia (23%). 

Strumenti - Dai risultati delle suddette indagini, sono state individuate le caratteristiche funzionali a scegliere libri di testo a 
supporto dell'inclusione. Sulla base di tale selezione, sono stati creati due strumenti di analisi. Quest’ultimi potrebbero risultare 
significativi non solo per la comunità educante, ma anche per i progettisti editoriali. L’utilizzo di tali checklist è semplice e 
intuitivo. A ciascun item, infatti, sono stati attribuiti tre valore numerici. Nello specifico, “sì” corrisponde a “2 punti”, “no” 
corrisponde a “zero” e “parzialmente” equivale a “1”. Al compilatore viene richiesto di scegliere una delle tre voci in relazione 
ad ogni affermazione riportata nella griglia; la somma ottenuta dà un punteggio che è stato associato ad un parere pedagogico. 
Sulla base di ciò, si stima che un libro di testo che ottiene meno della metà dei punti disponibili non può essere considerato 
inclusivo. Al contrario, un manuale che ottiene un punteggio che si colloca nella fascia media può essere ritenuto accettabile. 
Soltanto i testi, però, che ottengono un rating superiore al 98% soddisfano pienamente le esigenze di una classe inclusiva. 

Conclusioni - Questi studi esplorativi forniscono tre spunti di riflessione. Il primo consiste nella definizione delle 
caratteristiche che potrebbero rendere un libro scolastico efficace nella gestione inclusiva del gruppo classe. Inoltre, raccogliere 
il parere di alcuni volontari impegnati nell’attività didattica potrebbe risultare utile per valutare migliorie produttive funzionali 
ad avvantaggiare il processo di apprendimento di ogni studente. In ultima istanza, tratteggiare un possibile ponte tra scuola ed 
editoria potrebbe accendere un dialogo interdisciplinare sull’accessibilità ed usabilità delle risorse didattiche. Da questa 
prospettiva, sarà molto importante ampliare il bacino di feedback per migliorare e validare le checklist costruite. La ricerca 

pedagogica si nutre di partecipazione e quest’ultima, a sua volta, accresce il senso di comunità educante. 
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6.29. La formazione iniziale dei docenti specializzati: un contributo a conclusione del VI ciclo. 
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L’inclusione scolastica di qualità non può prescindere dalla creazione di un contesto educativo attento alla valorizzazione 

delle differenze e alla gestione integrata della classe nella sua complessità sistemica. Ne consegue che l’accoglienza e 
l’accompagnamento competente degli alunni che presentano disabilità e problematiche di varia natura, implicano la formazione 
di un abito professionale inclusivo di base. Tale know how è orientato a rinforzare lo sviluppo di conoscenze, abilità e 
competenze “speciali”, non necessariamente specialistiche e/o iperspecialistiche, a sostegno della poliedricità dell’identità e 
dell’agire del docente specializzato, esposto a minore rischio di facile delega e marginalizzazione rispetto al passato.  

Nella scuola inclusiva il docente di sostegno è regista e principale sostenitore di buone prassi tese a favorire il pieno 
sviluppo di potenzialità e di risorse umane, mediante l’accurata ridefinizione del Piano Educativo Individualizzato (PEI) e del 
Progetto di vita, secondo il Profilo di funzionamento, espressione del modello bio-psico-sociale ICF-International Classification 
of Functioning, Disability and Health. Al docente specializzato è richiesta, quindi, l’acquisizione di competenze plurali, integrate, 
multidimensionali e polivalenti finalizzate alla valorizzazione dei diversi aspetti della personalità di ogni alunno, nessuno 
escluso, e alla progettazione di efficaci azioni educative rivolte a curare il prioritario compito di accompagnare il “diverso” nel 
percorso formativo e ricompositivo dell’esistenza. La formazione dell’insegnante specializzato reclama, oltre la 
problematizzazione dell’utilizzo delle didattiche trasmissive e standardizzate, l’acquisizione di una pluralità di approcci culturali 
e di strategie metodologico-didattiche finalizzata a ridurre le condizioni di svantaggio, di fragilità e di vulnerabilità degli/negli 
alunni. A tale proposito, si propongono alcuni spunti di riflessione relativi alle risultanze scaturite da un questionario on line 
rivolto ai frequentanti del TFA -VI° ciclo- dell’Università della Tuscia, durante la fase finale del corso (giugno-luglio 2022), al 
quale hanno risposto 98 corsisti (il 70% degli iscritti).  

La domanda iniziale che ha ispirato il lavoro d’indagine è stata la seguente: la formazione universitaria iniziale del docente 
di sostegno influenza, e in che modo, l’operatività educativo-didattica in aula, in ottica inclusiva? Le aree d’indagine sondate 
dal questionario sono state principalmente:  

1. La motivazione nella scelta del corso di specializzazione,  
2. l’acquisizione di competenze inclusive e ricaduta operativa in classe,  
3. Il potenziamento della formazione del docente del/per il sostegno.  
Dalla rilevazione quali-quantitativa dei dati, sono emerse, in estrema sintesi, le seguenti osservazioni, non certamente 

esaustive né definitive. Tra le motivazioni che hanno condotto i docenti, di ogni ordine e grado scolastico, ad iscriversi al TFA, 
emerge la necessità di acquisire una formazione inclusiva strutturata e maggiormente consona all’eterogeneità dei bisogni 
speciali di tutti gli alunni, al fine di adottare un solido atteggiamento di responsabilità educativa. Si evidenzia la ferma 
convinzione che il potenziamento di una forma mentis consapevolmente inclusiva debba essere patrimonio indistinto di tutti i 
docenti, sia specializzati sia curricolari.  

La frequenza e l’adesione alle diversificate proposte formative caratterizzanti il TFA sostegno, ha contribuito all’attenta e 
fertile riflessione sulla didattica speciale inclusiva, quale didattica in grado di produrre un innovativo cambiamento nel modo 
di osservare, di progettare e di valutare le prassi educative ideate e realizzate, oltre che nella stessa idea di scuola. 
L’approfondimento relativo alle metodologie e alle strategie didattiche inclusive, soprattutto di quelle digitali, ha potenziato la 
valorizzazione e l’implementazione delle modalità di personalizzazione, di individualizzazione e di differenziazione rivolte a 
tutti gli allievi. In merito alle proposte di miglioramento del corso, si auspica un maggiore sviluppo pratico-operativo delle 
attività di tirocinio e di laboratorio.  

Rilevante, nell’analisi delle criticità, è stata la fruizione dell’intero corso in modalità online, causata dagli eventi pandemici, 
che ha particolarmente limitato la sperimentazione sul campo di interventi educativi ad hoc e la visione reale del fare quotidiano 
in classe con le sue problematiche e difficoltà, di natura prevalentemente complessa.  

In sintesi, le risposte dei corsisti confermano l’assunto che la formazione del docente specializzato non può prescindere 
dalla maturazione di abilità e di competenze utili a fornire ad ogni alunno adeguate e funzionali risposte rispetto agli specifici 
bisogni educativi, speciali e non.  

La partecipazione e la messa alla prova in prima persona durante il TFA, può soddisfare tale esigenza formativa primaria 
potenziando il bagaglio e la crescita professionale dell’insegnante di sostegno, grazie all’adozione di modelli alternativi di 
insegnamento diretti alla creazione di contesti di apprendimento altamente significativi ed evoluti per tutti e per ciascuno. Risulta 
vincente l’utilizzo di strategie educativo-didattiche caratterizzate da uno stile autenticamente cooperativo, da una didattica 
speciale integrata a quella comune, non separata dal lavoro collegiale svolto in aula. 
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La gestione della classe e la costruzione di un clima positivo sono aspetti importanti per favorire il benessere di docenti e 

allievi, nonché per favorire gli apprendimenti. Il burnout professionale, al contrario, si riferisce ad un senso di esaurimento 
emotivo, cinismo e distacco dai compiti lavorativi legato allo stress lavoro-correlato. L’insegnamento è considerato tra le 
professioni maggiormente esposte a: problemi di salute mentale come ansia, rabbia, depressione, senso di frustrazione e 
solitudine; malattie fisiche come mal di testa, ulcera, problemi cardio-vascolari; sintomi comportamentali quali reiterata 
assenza per malattia, disinvestimento professionale, assenteismo. Questi malesseri portano gli insegnanti a: essere più 
distratti; perdere più facilmente la pazienza; avere meno fiducia nelle strategie e nei metodi che potrebbero utilizzare a scuola 
(Evers, Tomic, Brouwers, 2004; Albanese et al. 2010; Fiorilli et al., 2015; Augusto-Landa et al., 2016).  

Il burnout professionale docente sembra essere molto diffuso arrivando a colpire un insegnante su due.  
Rispetto agli altri dipendenti pubblici i docenti presenterebbero inoltre un rischio di patologia doppio (Fiorilli, Maroni, 

2019; studio Getsemani, 2022). La ricerca ha individuato diversi fattori responsabili di tali problematiche quali: classi 
numerose e complesse, comportamenti aggressivi degli studenti, ambienti professionali caratterizzati da conflitti, intensità 
emotiva e insoddisfazione per il supporto sociale ricevuto (Skaalvik e Skaalvik, 2009; Albanese et al., 2014). I fattori 
protettivi evidenziati sono principalmente: il supporto sociale nel momento di difficoltà, lo sviluppo di competenze emotivo-
relazionali, la concezione che gli insegnanti hanno riguardo lo sviluppo intellettivo degli alunni e riguardo la rilevanza del 
processo di insegnamento-apprendimento (Albanese et al., 2008; Day e Qing, 2009; Doudin, Curchod, Ruedi, 2009).   

Quali indicazioni volte a migliorare la propria capacità di gestione della classe derivano dalla ricerca?  
Alcune tecniche utili a mantenere un clima di classe positivo sono: nel momento in entra in aula l’insegnante dovrebbe 

far sentire con pervasività la propria presenza attraverso il primo saluto, lo sguardo, la gestualità, il suo muoversi nello spazio 
(withitness); in avvio di lezione l’insegnante dovrebbe comunicare l’energia e l’entusiasmo dello slancio iniziale (momentum) 
seguiti dalla scorrevolezza espositiva e delle attività necessarie a mantenere viva l’attenzione (smoothness); sviluppare la 
capacità di presentare agli allievi più attività e compiti contemporaneamente variando e modulando le attività  di modo che 
gli allievi siano sempre tutti impegnati (overlapping); si può utilizzare il manifestarsi di comportamenti inadatti per fornire dei 
feedback che li descrivano brevemente indicando l’adeguato comportamento sostitutivo per quella situazione (Ripple effect) 
(Kounin, 1971). 

L’insegnante dovrebbe condividere con gli alunni delle regole positive e alcune aspettative di comportamento. La 
supervisione attiva delle regole può realizzarsi attraverso il suo muoversi nella classe guardandosi attorno e interagendo con 
gli studenti; fornendo rinforzo positivo ai comportamenti coerenti con le aspettative (Colvin et al., 1997; Greenwood et al. 
1974; Barbetta et al., 1994; Simonsen et al., 2008). 

Dovremmo inoltre essere consapevoli del fatto che il miglior modo per ridurre i comportamenti problematici è di 
impegnare gli studenti: se questi sono attivamente occupati, e se l’alternanza tra istruzioni ed esercitazioni viene proposta a 
frequenza sufficientemente elevata, è più difficile che gli allievi trovino il tempo per assumere comportamenti indesiderati 
(Greenwood et al. 1994). 

Particolare attenzione dovrebbe essere prestata alla comunicazione non verbale. Ogni comportamento comunica 
qualcosa, a maggior ragione quello posto in essere dall’insegnante in classe che dovrebbe fungere da modello per il 
comportamento che egli si attende dagli allievi (Watzlavick et al., 1971; Schipani, 2011). 

Si possono neutralizzare le condotte disturbanti attraverso il controllo prossimale, cioè collocandosi fisicamente vicino 
all’alunno più agitato; usare il contatto oculare e le espressioni facciali per scoraggiare le condotte non idonee, per 
manifestare il proprio disappunto o il proprio consenso per quelle adeguate; la postura del corpo può sottolineare 
l’importanza di un momento didattico particolare; andrebbero utilizzati una serie di segnali e gesti riconoscibili al fine di 
richiamare determinati comportamenti, per rinforzare le direttive impartite e per esercitare il proprio pieno controllo sulla 
situazione; è inoltre importante controllare il proprio respiro comunicando in tal modo una sensazione di calma e usare il 
tono della voce per segnalare agli studenti i propri stati d’animo (Jones, 1987). 
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Nel mettere in pratica queste tecniche è centrale mantenere un rispetto autentico verso lo studente in quanto persona. 
Questo significa essere consapevoli dell’effetto rovinoso di modellamento negativo che esercitano i giudizi e gli aggettivi 

negativi rivolti agli allievi. Quando si deve riprendere un alunno bisognerebbe farlo criticandone il comportamento e mai la 
sua persona (“tu sei…”). Separare la persona dal suo comportamento è il primo, ineludibile, passo. 

Per realizzare una comunicazione efficace in classe Gordon (1991) suggerisce tre tecniche: il messaggio-io; l’ascolto 
attivo; la gestione dei conflitti con il metodo senza perdenti. 

L’obiettivo finale del docente è far sentire gli studenti a loro agio, infondere fiducia, creare un clima in cui l’errore sia 
tollerato e valorizzato. Queste sono premesse imprescindibili per massimizzare gli apprendimenti, è fondamentale conoscere 
gli alunni e i fattori che ne influenzano il comportamento (Hattie, 2016; EEF, 2019).  

Spesso il comportamento problema è alimentato dall’incapacità di comunicare i propri bisogni. L’insegnante può 
facilitare la comunicazione in classe offrendo differenti canali di comunicazione dei propri pensieri, problemi ed emozioni: 
discussioni collettive in classe, possibilità di brevi colloqui 1:1 al cambio dell’ora, “cassetta delle lettere” più o meno 
anonime. Da questi materiali si ricaveranno importanti argomenti da trattare in appositi momenti collettivi, deliberatamente 
volti ad analizzare e affrontare le varie problematiche di volta in volta emerse (Mosley, 1998). 

Per concludere un buon class menagement implica a sua volta un buon school management, ovvero l’esistenza di un chiaro 
sistema di norme e di contingenze di rinforzo che andrebbero in primo luogo accolte e condivise a livello di Istituto: se i 
colleghi adottano regole differenti da quelle del singolo insegnante, o se egli non dovesse avere il completo appoggio da 
parte della Direzione, le difficoltà non mancherebbero ben presto di manifestarsi (D’Alonzo, 2016; Calvani et al., 2021). 
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A partire dall’esperienza del corso di formazione permanente Prospettive di genere nella didattica delle discipline, promosso 

nell’anno accademico 2016-2017 dal CSGE-Centro Studi sul Genere e l’Educazione dell’Università di Bologna e che vedrà, in questo 
A.A. la seconda edizione, si vuole proporre una riflessione sulla necessità di pensare la formazione didattica delle figure 
professionali nei contesti educativi e scolastici come una dimensione in continua ricerca, imprescindibile proprio per 
rispondere alle istanze educative sulle questioni di genere.  

Il percorso ha promosso una formazione e un’educazione al rispetto delle differenze e delle pari opportunità sviluppando 
riflessioni critiche e strumenti trasversali alle diverse discipline e alle relazioni in classe, per sostenere un approccio di genere 
nella scuola e, più in generale, nel sistema formativo a partire dalla prima infanzia.  

Nel controverso dibattito sull’educazione alle differenze di genere e alle pari opportunità si è ritenuto, infatti, necessario 
centrare l’attenzione sugli aspetti metodologici attraverso cui poter “dare forma” a percorsi di educazione e di apprendimento 
che intreccino obiettivi disciplinari e di formazione extrascolastica a chiavi di lettura per acquisire consapevolezza continua 
anche rispetto ai propri posizionamenti di genere, col fine di riconoscere stereotipi e pregiudizi alla base delle differenze di 
genere e dei ruoli attribuiti loro nella nostra società, di smantellare modelli stereotipati di educazione e rappresentazione di 
genere nelle pratiche quotidiane e di promuovere il rispetto delle diversità.  

L’ambito scolastico è uno spazio privilegiato per combattere la discriminazione e la violenza di genere: l’importanza della 
formazione del personale docente in questo senso è fondamentale e funzionale non solo alla prevenzione ma anche allo 
sviluppo di una cultura dei diritti e delle pari opportunità (si pensi, ad esempio, al fenomeno del cosiddetto soffitto di cristallo). 

La proposta, infatti, di una dimensione educativa che rifletta sul genere e sugli stereotipi culturali, non è quella di relegare 
l’educazione al genere ad un ambito disciplinare a sé, quello che potremmo definire un curricolo di genere, bensì ad una dimensione 
trasversale, una chiave per leggere la realtà, per scoprire nuovi percorsi di senso, nuovi significati possibili che nascono dal 
rendere visibile, dal liberare, finalmente, il “discorso” delle donne e non solo: i saperi, come i corpi non sono mai neutri né 
neutrali.  

Un curricolo “inclusivo del genere” costituisce una sfida per una didattica capace di intrecciare la prospettiva 
dell’apprendimento con quella della costruzione di conoscenza come processo relazionale di educazione alla cittadinanza, al 
bene comune e alla responsabilità condivisa. 

La stessa trasversalità è stata la base sulla quale il Comitato Scientifico - composto da studiose appartenenti al CSGE - ha 
progettato il corso, individuando obiettivi specifici che andassero oltre i contenuti disciplinari per sviluppare una più ampia 
prospettiva di genere, in un orizzonte teorico che si inserisce nell’approccio del problematicismo pedagogico e in una 
dimensione di ricerca educativa continua, di messa in discussione del sapere dogmatico.  

Lo smascheramento degli stereotipi passa necessariamente attraverso una didattica mirata e allo stesso tempo in ricerca, che 
non può e non deve essere episodica o saltuaria, come oggi generalmente avviene con la realizzazione di progetti periodici 
gestiti da figure esterne alla scuola. Ogni insegnante curricolare dovrebbe dare una prospettiva di genere alla propria didattica, 
un punto di vista capace di decostruire i pregiudizi e costruire visioni complesse e differenti.  

Lo sguardo di genere deve coinvolgere ogni attività della prassi didattica: dalla formazione alla programmazione, dal 
linguaggio alle metodologie per sviluppare un’autentica consapevolezza critica rispetto ai complessi modelli culturali della 
società contemporanea.  

La permanenza nella società degli stereotipi di genere è da ricondurre anche alla non-esistenza di una politica scolastica e 
educativa che prepari gli insegnanti di ogni ordine e grado in modo sistemico ad affrontare il proprio ambito disciplinare 
attraverso anche questo sguardo (si rileva, infatti la mancanza di un curriculum formativo obbligatorio rispetto ai gender studies 
nei percorsi di Scienze della Formazione, nonché nei corsi abilitanti per insegnanti e nei corsi di aggiornamento).  

Certo è che, negli ultimi anni, sono nate “dal basso” diverse sperimentazioni da parte di insegnanti, senza tuttavia ricevere 
adeguato supporto del Ministero dell’Istruzione Università e Ricerca. Sperimentazioni che stanno costruendo modelli di pratiche 
didattiche fuori e dentro la scuola, l’Università, nei territori.  

D’altra parte, non possiamo ritenere la scuola immune da una tradizione culturale che ha escluso le donne dalle scienze e 
gli uomini dalle sfere educative e di cura. Anche la crescente e apparentemente irreversibile femminilizzazione del corpo 
docente, causa-effetto di una svalutazione socio-economica della professione, costituisce un elemento di complessità relativo 
all’identità di genere. 

Come professionisti/e dell’educazione il nostro compito è quello di promuovere azioni educative trasversali volte, da un 
lato, a favorire il riconoscimento nei bambini e nelle bambine dei condizionamenti sociali provocati da rappresentazioni 
binarie; dall’altro a prevenire fenomeni violenti e discriminatori che ricalcano una visione patriarcale della società. 
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Negli ultimi anni diversi studi a livello internazionale (Berger et al. 2011; Borgonovi & Pal, 2016; Govorova et al., 2020) 

hanno sottolineato la centralità dei concetti di benessere, partecipazione e cittadinanza attiva per il discorso pedagogico e 
didattico rivolto alla scuola, evidenziando come essi non solo siano tra loro intimamente legati, ma anche in stretta connessione 
con il grande tema degli apprendimenti e del successo scolastico (academic proficiency).  

Questo cambiamento di prospettiva è testimoniato dalle ultime prove OCSE-PISA (Borgonovi & Pál, 2016), che per la 
prima volta hanno integrato la valutazione degli apprendimenti con la rilevazione della percezione di benessere e della qualità 
del clima sociale della scuola – ritenute variabili centrali nell’influenzare la motivazione ad apprendere e, di conseguenza, anche 
la prestazione scolastica. 

La consapevolezza di questa circolarità virtuosa tra partecipazione, agency, benessere nella scuola e apprendimenti, che 
colloca l’esperienza scolastica in una cornice più ampia, olistica e multidimensionale rispetto a visioni riduzionistiche incentrate 
unicamente sugli outcome e la performance, emerge con grande chiarezza anche dalle voci degli studenti, oggi come in passato.  

Dall’analisi retrospettiva e critica tracciata dagli autori del presente contributo è possibile infatti cogliere un filo rosso che 
unisce le esperienze di ricerca di matrice Student Voice (Cook-Sather, 2020; Fielding, 2012) condotte dagli autori negli ultimi 
dieci anni e che hanno coinvolto gli studenti, in particolare di scuola superiore, quali informatori specifici sull’esperienza 
scolastica nel nostro Paese (Mantovani & Pastori, 2015; Pagani, Maiorano & Pastori, forthcoming; Pastori, 2014; Pastori, 2017). 
Emerge, in particolare, una continuità – tanto evidente quanto sconfortante – delle criticità rilevate dai giovani partecipanti 
nel tracciare un bilancio della loro esperienza nella scuola secondaria di II grado italiana: la prevalenza di un’idea depositaria 
di educazione, preoccupata di impartire nozioni e completare i programmi, e non di promuovere il pensiero critico e il ruolo 
attivo dei discenti nel processo di apprendimento; una scarsa attenzione alla dimensione sociale, relazionale, emotiva, aspetti 
ancora considerati semplici accessori e non intrinsecamente connessi alla dimensione cognitiva e intellettuale;  una chiusura 
“sorda” nei confronti dei temi sociali e contemporanei che contribuisce ad avvalorare una percezione di scarsa significatività 
e di disconnessione con la vita degli studenti; un contesto poco “capacitante” rispetto a una crescita civile e di cittadinanza.  

In questo contributo si farà in particolare riferimento a due recenti ricerche qualitative, collocate entro il paradigma 
ecologico e dell’epistemologia fenomenologica (Denzin & Lincoln, 2011; Mortari, 2007) realizzate dagli autori con studenti di 
scuola secondaria di II grado in Lombardia:  

- La scuola in pandemia. La voce di studenti di scuola superiore, condotta a fine anno scolastico 2020-2021, che ha coinvolto 
176 studenti di cinque scuole in focus group online e in presenza tra maggio e giugno 2021, sollecitandoli a riflettere sul 
significato attribuito al loro ultimo anno scolastico segnato dalla distanza e, in ottica costruttiva, ad avanzare proposte per 
migliorare la scuola in presenza; 

- Dall’occupazione alla partecipazione. Le riflessioni degli studenti per ripensare la scuola secondaria di II grado, condotta da marzo a 
giugno del 2022, che ha coinvolto 36 studenti di 10 scuole in una riflessione sul sistema scolastico a partire dall’esperienza di 
occupazione dei loro istituti che, in molti casi, ha dato luogo alla scrittura di manifesti per il cambiamento della scuola rivolti 
al mondo adulto (insegnanti, dirigenti e politici). 

In entrambi gli studi emerge con chiarezza come la pandemia da COVID-19 abbia messo a nudo e talora esacerbato fragilità 
preesistenti del nostro sistema scolastico, rendendo ancora più evidente l’esigenza di un cambiamento profondo e sistemico, 
fortemente sentita anche dagli studenti. 

Quali sono le dimensioni centrali nel ripensamento della scuola per gli studenti? Quali esigenze esprimono e quali bi-sogni 
fondamentali non vedono corrisposti? E quali prospettive di cambiamento tracciano? 

I risultati mettono in luce come, per ridisegnare la scuola oltre l’emergenza, non ci si possa fermare unicamente a una 
riorganizzazione didattica, ma sia necessario ripensare e valorizzare la scuola come spazio di relazione e di costruzione di 
identità, palestra di cittadinanza attiva, luogo in cui benessere, partecipazione e apprendimento sono inscindibilmente legati.  

Non si tratta di questioni educative nuove, ma è interessante che siano gli studenti stessi a porle con lucidità. È affascinante 
altresì osservare quanto nelle loro parole, pur nella spontaneità e semplicità del lessico utilizzato, siano presenti nuclei 
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esistenziali pedagogici e didattici formalizzati da grandi pensatori quali Dewey, Freire e Morin (Pagani, Maiorano, & Pastori, 
forthcoming; Pastori, 2022) e rintracciabili anche in cornici di riferimento nazionali e internazionali per l’educazione e i sistemi 
di istruzione (Agenda 2030; Consiglio d’Europa, 2016; ONU 2015; UNESCO, 2018). 

Gli studenti vogliono e possono dare un contributo significativo al dibattito pubblico sulla scuola, ancora spesso connotato da 
dicotomie che ai loro occhi appaiono superate (istruire vs educare, scuola della socialità vs scuola degli apprendimenti), e offrire 
indicazioni preziose per ripensare la scuola e la formazione degli insegnanti.  

In particolare, ci sembra centrale indagare quali siano le condizioni e i processi che consentono agli insegnanti di rileggere 
il proprio ruolo attraverso la prospettiva degli studenti e di esercitare una capacità di leadership in prospettiva democratica, in 
grado di promuovere contesti di collaborazione e di costruzione di un “contratto didattico ed educativo” condiviso ed esplicito 
che mobiliti il contributo attivo di entrambe le parti. In questa direzione, verranno presentate le riflessioni tratte da alcune 
esperienze pilota.   
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La definizione degli obiettivi ha subito un’evoluzione che ha interessato sia l’intero processo di progettazione sia il 

linguaggio utilizzato. Gli obiettivi generali e specifici hanno lasciato il posto agli obiettivi di apprendimento così come traguardi 
e curricolo hanno messo da parte il programma.  

I descrittori del comportamento atteso restano invece una costante e sono questi che rendono osservabile e valutabile un 
obiettivo. È attraverso la declinazione dei descrittori del comportamento atteso che gli obiettivi di apprendimento vengono 
definiti. 

La declinazione efficace dei descrittori del comportamento atteso, oltre alla descrizione dei criteri che ci consentono di 
definire con quanta abilità lo studente ha raggiunto la prestazione, necessita della definizione delle condizioni all’interno delle 
quali la prestazione degli alunni deve svolgersi. 

In questo quadro generale si inserisce il nuovo modello di Piano Educativo Individualizzato che, al di là della prospettiva 
bio-psico-sociale, ripresenta il processo di progettazione per gli alunni con disabilità come azione di individualizzazione.    

Ritenendo che sia sempre possibile individuare un punto di contatto tra le attività della classe e la progettazione 
individualizzata di un alunno, indipendentemente dalla quantità e qualità delle barriere che questo incontra nell’apprendimento, 
l’acronimo PEI è stato ripensato adottando un processo di ridenominazione e giungendo a definire la Progettazione Educativa 
Inclusiva. Questa intende proporre una prospettiva di progettazione che, in linea con il principio della personalizzazione, 
dell’accomodamento ragionevole, dell’approccio bio-psico-sociale e dell’Universal Design for Learning, consideri la 
declinazione dei descrittori del comportamento atteso come momento fondamentale per progettare l’inclusione nell’azione 
didattica in classe. La scelta operata risponde all’esigenza di non modificare gli obiettivi di apprendimento già definiti per 
un’UdA, di mantenere invariato il riferimento all’attività progettata e di rendere la progettazione flessibile e potenzialmente 
personalizzabile per ogni-uno. 
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I processi di adattamento dell’obiettivo, accompagnati dal considerare i fattori contestuali come condizioni all’interno delle 
quali la prestazione degli alunni può svolgersi, ci consegnano la possibilità di progettare l’azione didattica finalizzata al 
raggiungimento di obiettivi di capacità oppure di obiettivi di performance. Questo attraverso la trasformazione prospettica 
determinata dalla tipologia di condizioni adottate con la quale si procede alla definizione dei descrittori di comportamento 
atteso. 

Il contributo intende presentare i risultati di un percorso di ricerca-formazione condotto all’interno di un CTS della 
Toscana a cui hanno partecipato 64 docenti dei quattro ordini di scuola, referenti per l’inclusione nelle proprie istituzioni 
scolastiche e che ha visto l’adozione di questa prospettiva di progettazione. Alla conclusione del percorso sono stati effettuati 
sei focus group per comprendere i punti di forza e di debolezza sia del percorso stesso sia della prospettiva di progettazione 
adottata ed è stato somministrato un questionario per ricercare, se presenti, gli elementi che potevano qualificare, in ottica 
trasformativa, la Progettazione Educativa Inclusiva in previsione di una sua riproposizione in futuri interventi di formazione 
degli insegnanti. 
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La ricerca prende avvio dal modello sociale di Booth e Ainscow (2014) che interpreta i processi inclusivi come l’esito 

dell’azione su tre dimensioni d’intervento: culture inclusive, politiche inclusive e pratiche inclusive.  
L’attenzione si focalizza sul piano delle politiche inclusive, ritenuta (Bocci, 2019a; 2018) quale dimensione cruciale per 

l’attuazione di processi capaci di dare vita alla trasformazione dei contesti scolastici.  
In particolare si ritiene che le politiche inclusive potrebbero apportare un notevole contributo ai processi di autoanalisi e 

automiglioramento, che richiedono l’elaborazione di vari documenti, come il Piano Triennale dell’Offerta Formativa, il Rapporto di 
Autovalutazione, il Piano di Miglioramento e il Piano d’Inclusione.  

Questi dispositivi sollecitano gli attori del contesto scolastico a sviluppare competenze di agentività inclusive (Sibilio & 
Aiello, 2018) e compartecipate anche nella prospettiva di un co-agire orientato allo sviluppo dell’apprendimento professionale 
(Baldacci, 2013; Bocci, 2019b; Perla, 2016).  

Lo studio della dimensione delle politiche inclusive è interrelato allo studio della teoria dell’agentività degli insegnanti (Sibilio 
& Aiello, 2018; Bocci, 2018) in particolar modo della teacher agency (Calvert, 2016) che apre ad ulteriori scenari inerenti i processi 
inclusivi all’interno dell’organizzazione sistemica delle scuole. 

La ricerca è stata realizzata mediante un progetto di Ricerca-FormAzione (Asquini, 2018) finalizzato ad offrire un 
contributo significativo sia alla comunità scientifica nella prospettiva di verificare la reale possibilità di attivare tali processi 
inclusivi, sia alle scuole nella possibilità di restituire dati utili ad avviare cambiamenti all’interno dei PdM. Tale approccio 
metodologico ci sembra funzionale e coerente con le politiche inclusive in quanto è posta la massima attenzione ai contesti, alla 
trasformazione dell’agire educativo mediato dalla riflessività ricorsiva degli attori coinvolti, alla formazione dello sviluppo 
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dell’apprendimento professionale (Calvert, 2016). 
I risultati evidenziano la necessità che la formazione in servizio dei docenti sia sostenuta da politiche istituzionali strutturate 

e sistemiche che tengano conto dei reali vissuti professionali e delle esigenze formative.  
Emerge la consapevolezza della necessità di incentivare e promuovere una co-costruzione dello sviluppo 

dell’apprendimento professionale valorizzando la formazione tra pari in particolare attraverso il coinvolgimento e la 
partecipazione attiva delle figure di sistema. La loro funzione strategica, come agenti/vettori dei processi inclusivi sostenuta 
da quella del Dirigente Scolastico, sembra motivare alla pratica agentiva i colleghi e avviare nuove e più significative forme di 
apprendimento professionale. Nello specifico dei processi di autoanalisi ed automiglioramento, dall’analisi quali-quantitativa 
dei dati emersi dal Questionario e dall’Intervista Rilevazione delle pratiche inclusive, agentive e compartecipate, appositamente costruiti, 
e dai focus group si osserva: la scarsa conoscenza in merito a tali processi e agli strumenti ad essi correlati; la scarsa partecipazione 
all’elaborazione e alla divulgazione di questi strumenti; la richiesta di maggior coinvolgimento attivo nella formazione (sia con 
esperti, sia tra pari); la richiesta di un affiancamento alle figure di sistema per acquisire e/o consolidare le competenze al fine 
di poter veicolare con maggior consapevolezza pratiche che agevolino l’inclusività della scuola. 
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L’ultimo intervento normativo in materia di inclusione ha ripreso con forza il tema del Progetto Individuale. Si legge infatti 

nel D.Lgs 96/2019 che il documento è redatto dal competente Ente locale d’intesa con la competente Azienda sanitaria locale 
sulla base del Profilo di funzionamento; va redatto su richiesta e con la collaborazione dei genitori o di chi ne esercita la 
responsabilità; definisce le prestazioni, i servizi e le misure, in esso previste, anche con la partecipazione di un rappresentante 
dell’istituzione scolastica interessata.  

Il Progetto individuale, ai sensi del succitato art. 14 della legge n. 328/2000 e alla luce delle prossime modifiche, comprende 
il Profilo di Funzionamento, gli interventi di cura e di riabilitazione a carico del Servizio sanitario nazionale, il Piano educativo 
individualizzato a cura delle scuole, i servizi alla persona cui provvede il Comune in forma diretta o accreditata, con particolare 
riferimento al recupero e all’integrazione sociale, le misure economiche necessarie per il superamento di condizioni di povertà, 
emarginazione ed esclusione sociale; le potenzialità e gli eventuali sostegni per il nucleo familiare. In base a queste 
considerazioni, si richiama un legame molto forte con il Piano Educativo Individualizzato definito univocamente come 
“facente parte del progetto individuale” (D.Lgs 96/2019, art. 4, Modifica all’art. 5 del D.Lgs 66/2017), sancendo 
definitivamente lo statuto del progetto individuale come sintesi onnicomprensiva degli interventi predisposti per il progetto 
di vita della persona con disabilità.  

La centralità di questo documento potrebbe permettere di dare riconoscimento e sostanza alle riflessioni sulle forme di 
promozione di autonomia e autodeterminazione, consentendo in maniera collegiale al Progetto di vita di farsi possibile. Il 
condizionale è di fatto obbligatorio per un intreccio di questioni che ne rendono difficoltosa l’orchestrazione. 

Nel nuovo PEI, promosso con il decreto interministeriale 29 dicembre 2020 n. 182 e riammesso dal Consiglio di Stato 
nell’aprile scorso, sono esplicitate indicazioni relative al raccordo tra il PEI e il Progetto Individuale di cui all’articolo 14 della 
legge 8 novembre 2000, n. 328, al fine di realizzare una progettazione inclusiva che recepisca anche azioni esterne al contesto 
scolastico, coordinate dall’Ente locale, rivolte allo sviluppo della persona e alla sua piena partecipazione alla vita sociale. Nel 
caso in cui il Progetto Individuale sia stato già redatto, al momento della predisposizione del PEI, è necessario riportare una 
sintesi dei contenuti e aggiungere informazioni sulle modalità di coordinamento e interazione con il PEI, tenendo conto delle 
considerazioni della famiglia.  

Nel caso in cui il Progetto Individuale sia stato richiesto e non ancora redatto, è opportuno raccogliere indicazioni utili per 
la redazione del Progetto. In particolare, il nuovo modello di PEI per la scuola secondaria di secondo grado definisce gli 
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strumenti per l'effettivo svolgimento dei percorsi per le competenze trasversali e per l'orientamento (PCTO), assicurando la 
partecipazione dei soggetti coinvolti nel progetto di inclusione. 

Le tre tipologie di percorso non possono e non devono essere considerate tra loro equivalenti. L'esperienza in azienda è 
quella che meglio consente di raggiungere gli obiettivi di crescita alla base dell'esperienza del PCTO, ma in certe situazioni essa 
potrebbe essere di difficile realizzazione per questioni ambientali (difficoltà a trovare una ditta veramente idonea) o per 
particolari esigenze o difficoltà personali. Può essere equiparata a un'azienda anche una struttura lavorativa protetta o assistita, 
destinata solo a persone con disabilità.  

Nel caso di una esperienza di tipo scolastico, si può cercare di realizzare un ambiente di lavoro che dal punto di vista 
organizzativo (regole, orari, persone di riferimento…) e per le attività svolte (laboratori e altri spazi utilizzati) sia il più vicino 
possibile a quello aziendale, creando una discontinuità tra queste esperienze e le abituali attività scolastiche. Può essere 
opportuno organizzare l'attività in collaborazione con scuole vicine attraverso degli scambi, in modo da cambiare ambiente e 
persone di riferimento, proponendo attività diverse rispetto all'ordinaria routine scolastica. La terza opzione (altra tipologia di 
percorso, quindi né in azienda né a scuola) va prevista in casi eccezionali, ad esempio in presenza di un progetto di istruzione 
domiciliare. 

Il contributo a partire da queste nuove e interessanti sollecitazioni normative, propone una riflessione sulle possibili 
contaminazioni tra queste proposte speciali e la curricularità ordinaria, interrogando profondamente l’apertura della scuola alla 
comunità tutta e la formazione iniziale dei docenti della scuola secondaria. 
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La recente normativa scolastica europea e nazionale ha riconosciuto come prioritaria la formazione dei docenti  di ogni 

ordine e grado scolastico  come garanzia di una scuola inclusiva e di qualità. 
Oggi, tra le competenze richieste dai contesti scolastici, un posto di rilievo la ricerca-azione per favorire lo sviluppo di  

spazi di apprendimento inclusivi ed interculturali. Facendo riferimento all’esperienza maturata nel Laboratorio di Didattica 
generale e Tecnologie didattiche nell’ambito del corso di laurea di Scienze della Formazione Primaria, tenuto presso 
l’Università degli Studi di Salerno,  si è cercato di approfondire il modello della ricerca-azione come dispositivo formativo per 
incoraggiare gli studenti  a “pensare con metodo”  attuando la  “logica dell’indagine” come competenza essenziale  per la  
gestione quotidiana complessità scolastica. 

Nei contesti scolastici un posto di rilievo occupa  la competenza della ricerca (Montalbetti, 2015; Pastori, 2017),  come 
garanzia di  qualità del “fare didattico” (Perrenoud, 2004) secondo una posizione riflessiva e critica sull’esperienza della pratica 
educativa. L'obiettivo è quello di  ridurre le distanze tra le teorie e la prassi ma nel contempo  ricalcare le connessioni ed i 
possibili sviluppi in termini di innovazione. 

La richiesta di didattiche e di spazi di apprendimento innovativi sono da intendersi sia  la sfida che  l’opportunità per i 
contesti scolastici che, in questo senso, diventano il luogo dove promuovere nuove  esperienze inclusive di riconoscimento, 
accettazione, scambio e apprendimento interculturale. Di qui  l’idea di  una formazione attiva, intesa come progetto culturale 
permanente  perché una scuola inclusiva richiede insegnanti e dirigenti in grado di trasformare le difficoltà in risorse ed  i 
problemi in opportunità, disponibili a superare definitivamente le routine didattiche tradizionali,  ed aprirsi a diversi   stili di 
insegnamento e modelli organizzativi e gestionali   adeguati alla formazione di comunità inclusive. 

Fondamentale anche l’intreccio delle competenze teoriche e metodologiche  con atteggiamenti quali l’ empatia, il  rispetto 
e la  flessibilità unitamente ad una serie di  consapevolezze antropologiche quali  il decentramento culturale facendo spazio 
all’eterogeneità  di una pluralità di vissuti e di storie (Zoletto, 2012, p. 64). I docenti devono, quindi, contribuire allo sviluppo 
di una società capace di garantire coesione sociale lavorando innanzitutto sulle proprie convinzioni e sui propri valori per 
ridurre al minimo  la riproduzione acritica delle contraddizioni socioculturali presenti nostre società.  

In questa prospettiva, il piano didattico formativo previsto nell’ambito del Laboratorio di Didattica generale e Tecnologie 
Didattiche è partito da un’idea di formazione professionale come processo culturale ampio, che si radica nell’intreccio tra i 
saperi disciplinari  e una formazione metodologica approfondita, per promuove nei futuri docenti e , quindi nelle 
organizzazioni scolastiche possibilità di un vero  cambiamento attraverso l’impegno e il coinvolgimento in esperienze di 
indagine empirica.  
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Il modello della ricerca-azione è da considerarsi  come competenza - chiave   volta a favorire la formazione continua dei 
dirigenti scolastici e dei docenti rispetto alla gestione di contesti educativi multiculturali in linea con le ricerche che evidenziano 
la necessità di formare i docenti  in grado di  saper connettere l’agire pratico con la sua analisi attraverso il possesso di strumenti 
concettuali e metodi relativi ai “saperi da insegnare”, ai “saperi per insegnare”, e ai “saperi sull’insegnare” (Altet, 2007).  

Il laboratorio è stato inteso come “attività di project-work” finalizzata a sperimentare le acquisizioni offerte dalla 
formazione teorico-disciplinare attraverso simulazioni contestualizzate: analisi dei contesti, l’individuazione di situazioni 
problematiche viste anche nell’ottica di stimoli per l’innovazione, la progettazione, la realizzazione e la valutazione di 
microprogetti condotti dalla riflessione condivisa da gruppi di studenti opportunamente organizzati in team di studio. 

Per approfondire i paradigmi teorici è stato  utile mettere a fuoco alcune questioni del dibattito sulla formazione come 
ricerca, la logica dell’indagine deweyana e il pensare riflessivo. 

Dewey, filosofo dell’educazione illuminato, che ancora oggi orienta la riflessione pedagogica sulla scuola e la formazione, 
chiariva la necessità di accostare la ricerca alla pratica educativa e didattica, potenziando la competenza degli insegnanti come 
investigatori: «poiché il valore di ogni parte di una ricerca è nettamente connesso ai dati disponibili» spiegava l’autore «non 
risulterà quasi mai eccessiva ed esagerata l’importanza che verrà attribuita alla raccolta dei dati e alle relazioni e alla rispettiva 
maniera qualitativa e quantitativa di catalogarli» (Dewey, 1929/1967, pp. 34-35).  

In quest’ottica l’insegnante-investigatore è chi assume un atteggiamento curioso e motivato alla ricerca di dati ,fatti e 
conoscenze.  

[…]. I dati risvegliano dei suggerimenti, la validità dei quali va misurata sui dati specifici. Ma i suggerimenti vanno oltre ciò 
che finora è realmente dato dall’esperienza, prevedono dei possibili risultati, cose da fare, non fatti (cose già fatte). Un’inferenza 
è sempre un salto dal noto a invadere l’ignoto (Dewey, 1916/2018, p. 265). 
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Le trasformazioni in atto nella società complessa e globalizzata (Ceruti, 2018) inducono a una riflessione sulla possibilità 

di costruire nuovi modelli per educare fondati su categorie quali il benessere, l’inclusione, la cittadinanza, non già pensate come 
traiettorie distinte, bensì come espressione di bisogni legati ai diritti fondamentali della persona, che trovano una possibile 
intersezione nel paradigma della Global Citizenship. Questo richiama nelle sue Linee Guida il target 4 dell’Agenda 2030 e gli 
obiettivi di educazione alla sostenibilità, pensati in una dimensione globale. Il documento Global citizenship education: topics 
and learning objectives sottolinea infatti come il compito dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (UNESCO, 2018) consista 
nel coinvolgere i soggetti a partecipare alle sfide contemporanee a livello locale, nazionale e globale come cittadini informati, 
partecipi, reattivi (UNESCO, 2015). Più precisamente, si tratta di educare a imparare, pensare e agire nel rispetto di se stessi e 
degli altri. I domini dell’azione per un cittadino globale sono tutte quelle azioni volte al benessere, all’inclusione e alla 
cittadinanza, che possono essere prese individualmente o collettivamente; comportamenti etici e responsabili (UNESCO, 
2017) per un mondo più pacifico, tollerante, inclusivo e sicuro. Tale paradigma «Si può riassumere in imparare a vivere insieme 
[garantendo il benessere di tutti e di ciascuno]. Sottende diversità culturale e tolleranza, uguaglianza di genere e diritti umani, 
pace e non violenza». In questo quadro, le tre dimensioni di benessere, inclusione e cittadinanza diventano delle sfide ambiziose 
che le società devono porsi per riconoscersi come democratiche, inclusive ed eticamente fondate (Sen, 1986; 1993). L’impegno 
richiesto a ciascuno consiste nel concepire e vivere l’appartenenza alla comunità planetaria con agentività (Biesta & Tedder, 
2007; Mezirow, 1990), ovvero come un’esperienza “incarnata” e consapevole, volta a stabilire un nuovo ordine antropologico 
planetario, fondato sulla convivenza e la pace (Bocchi & Ceruti, 2004, p. 142). Per il conseguimento di tali obiettivi, centrale è 
il ruolo della scuola, quale spazio generativo di progettualità pedagogica, di (tras-)formazione, e di ricomposizione del tessuto 
sociale eterogeneo e sfilacciato (Baldacci, 2014). Educare alla cittadinanza globale nella scuola odierna significa interrogare le 
pratiche educative, sforzandosi di rintracciare nel nuovo che avanza e nel digital (Fabbri, 2019; 2020) canali privilegiati per 
veicolare concetti chiave di una pedagogia interculturale 4.0. Essa si svilupperà su una cultura della democrazia partecipata che 
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connette la relazionalità con il virtuale e culmina nell’acquisizione di un sapere in azione, che si fa progetto, un gesto politico 
autentico che testimonia la responsabilità e l’impegno del singolo nei confronti della comunità a cui appartiene.  Per attuarsi 
questo progetto esige una riflessione sulle competenze digitali degli insegnanti, un ri-orientamento delle loro pratiche e una 
nuova modellizzazione delle stesse. Il contributo, nel problematizzare questi aspetti, intende tratteggiare alcune linee per una 
digital global citizenship (CoE, 2019), sullo sfondo di una pedagogia interculturale 4.0, che abbia come suoi presupposti la 
formazione degli insegnanti (Baldacci, Nigris & Riva, 2020) e un approccio non già solo tecnico, ma di una tecnica guidata dal 
buon senso (phronesis) e da un pensiero pedagogico e politico agito, centrato sulla collaborazione, sull’agentività e 
sull’experiential learning.  
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La letteratura e la ricerca di settore confermano che il benessere professionale degli insegnanti è positivamente correlato 

alla competenza emotiva (Chang, 2013; Dato, 2019), alla capacità di riconoscere i propri sentimenti e quelli degli altri, di 
motivare sé stessi, e di gestire positivamente le emozioni, tanto interiormente quanto nelle relazioni (Goleman,1999). 
L’accoglienza e il prendersi cura in chiave educativa del discente originano dalla capacità di ascolto empatico dell’insegnante, 
dalla sua “capacità di comprendere il modo di essere-nel-mondo di un altro dal di dentro, riuscendo a immedesimarsi nella sua 
condizione e a penetrare la sua dimensione di interiorità” (Galanti, 2001). All’insegnante è richiesta la capacità di saper 
comprendere le emozioni degli studenti per aiutarli a riconoscerle e a governarle ma la qualità affettivo-emozionale 
dell’interazione diadica dipende, contestualmente, da specifiche caratteristiche dello studente e dell’insegnante (Pianta e al., 
2003) e la competenza emotiva dell’insegnante richiede, allo stesso tempo, la capacità di autogestione e auto regolazione delle 
emozioni (OMS, 1993) nell’incontro con l’altro. In particolare, la gestione delle emozioni nella relazione con la disabilità 
costituisce una delle dimensioni caratterizzanti la professionalità dell’insegnante di sostegno e, in ambito formativo, indica un 
obiettivo prioritario dei percorsi di specializzazione (TFA sostegno). D’altro lato, la predisposizione empatica, seppure 
consolidata da pregresse esperienze di pratica educativa, non sembra ‘garantire’ la maturità affettiva e la padronanza emotiva 
dell’insegnante, in particolare nell’esperienza di relazione con la disabilità, nei confronti di atteggiamenti e comportamenti 
indotti dalla patologia 

L’esperienza pluriennale degli autori, in qualità di formatori nei corsi TFA sostegno, ha evidenziato una criticità ricorrente 
nella fase di tirocinio formativo: nella pratica educativa le competenze didattico-metodologiche risultano scarsamente efficaci 
laddove l’aspirante insegnante di sostegno mette in gioco vissuti emotivi contrastanti con alcuni aspetti della disabilità, e non 
riesce a gestire le emozioni di relazione. Il presente contributo nasce nell’ambito delle attività di focus-group tra i docenti dei 
corsi TFA sostegno dell’Università della Tuscia di Viterbo (UniTus) promossi dal LabForm-UniTus (Laboratorio per la 
Formazione degli insegnanti) per il miglioramento dell’offerta formativa. L’intento è quello di raccogliere e analizzare una 
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prima serie di dati qualitativi sulle esperienze emotive intra- e interpersonali dei tirocinanti, nelle prime fasi della pratica 
professionale, per orientare le attività formative ad un approccio riflessivo e metacognitivo, sulla base di dati esperienziali. Il 
focus dell’indagine è sulla natura delle emozioni/reazioni e sulla ‘qualità’ del processo di autoriflessione/autocomprensione 
delle emozioni da parte del campione, indipendentemente dal tipo di disabilità coinvolta nella relazione.  In riferimento a 
recenti ricerche esplorative sulla competenza emotiva degli insegnanti nella relazione educativa (Albanese & Gabola, 2015), 
sugli atteggiamenti degli insegnanti in formazione (Fiorucci, 2020; Fiorucci & Pinnelli, 2020) e sull’apporto delle emozioni 
nella concettualizzazione e nella rappresentazione della disabilità (Fiorucci, 2022) è stato strutturato un questionario con alcuni 
scenari rappresentativi di situazioni relazionali ‘critiche’, individuate sulla base di una precedente ricognizione tra 20 docenti 
di sostegno senior. Il questionario è stato somministrato a 100 tirocinanti del TFA sostegno di UniTus, rappresentativi di tutti 
i gradi di scuola. Al campione degli insegnanti è stato chiesto di individuare la/le situazioni di cui avessero fatto esperienza e 
di indicare la risonanza emotiva di quella situazione, i pensieri interni e i comportamenti agiti in risposta alle emozioni vissute. 
Per l’indicazione delle emozioni sono state individuate 10 categorie di riferimento e una scala di intensità che varia da 1 (minima 
intensità) a 4 (intensità molto forte) (Albanese et al., 2010). Gli altri dati ‘esperienziali’ sono stati raccolti attraverso la 
somministrazione di domande aperte. L’analisi quanto-qualitativa delle risposte ha fatto emergere aspetti significativi, 
funzionali ad orientare il percorso di specializzazione (TFA sostegno) in direzione di una maggiore consapevolezza delle 
emozioni in gioco nella relazione diadica con l’alunno in condizioni di disabilità. 
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Il dibattito su “cosa” consista l’educazione inclusiva è tra i più vivaci degli ultimi anni, sebbene non ci siano ancora delle 

definizioni condivise in maniera universale (spesso la percezione del processo inclusivo è culturalmente determinato e viene 
affrontato da punti di vista diversi e complessi). Hollenweger, Pantič e Florian (2015) descrivono i processi inclusivi come un 
qualcosa che si crea nella quotidiana interazione tra quattro elementi fondamentali: gli insegnanti, i discenti, il curriculum e i 
contesti. Queste interazioni hanno poi l’obiettivo ultimo di migliorare e aumentare la partecipazione educativa e sociale di tutti 
i discenti attraverso un incremento della qualità delle azioni educative messe in atto (Hick et al., 2005). Ma l’inclusione non si 
compone solo delle competenze didattiche dell’insegnante; l’insegnante dovrebbe possedere anche quelle competenze 
trasversali che comprendono anche la consapevolezza dell’importanza degli aspetti sociali e emotivi legati all’apprendimento 
(Morganti, Pascoletti, Signorelli, 2020), andando a toccare il costrutto di educazione socio – emotiva, conosciuto con 
l’acronimo SEL,  (Morganti & Signorelli, 2016), ossia quel processo attraverso il quale bambini, ragazzi e adulti acquisiscono 
e mettono in pratica quelle skills sociali e emotive necessarie per muoversi nel mondo dal punto di vista educativo, personale 
e lavorativo (Goleman, 2015; Oberle et al. 2016). Negli ultimi anni, la ricerca nell’ambito dell’educazione socio - emotiva, 
soprattutto nell’ambito relativo alla produzione di programmi e attività in grado di supportarne lo sviluppo e il rafforzamento, 
a partire dalla più giovane età, ha iniziato a guardare alle opportunità offerte dalle tecnologie (Morganti, Pascoletti & Signorelli, 
2020). Uno studio condotto da Stern, Harding, Holzer e Elbertson (2015) ha condotto alla produzione di un primo stato 
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dell’arte circa il rapporto tra tecnologie e SEL, servendosi di tre categorie: presente, emergente e sviluppi futuri per poter 
inquadrare la direzione verso la quale si stanno sviluppando le offerte tecnologiche per il SEL (Morganti, Pascoletti & 
Signorelli, 2016). 

Clare (2015) sottolinea come ci sia una crescente presenza di tecnologie per la formazione alle competenze socio – emotive 
ma come a questa non corrisponda, di contro, una formazione adeguata dei docenti all’uso efficace di queste tecnologie. La 
ricerca qui presentata, parte di un Dottorato concluso nel 2020, ha voluto investigare e comprendere l’impatto della formazione 
degli insegnanti all’uso di app e piattaforme dedicate all’educazione socio – emotiva attraverso la creazione di un MOOC 
specifico, rivolto principalmente a insegnanti di scuola primaria e secondaria, erogato tramite la piattaforma EDUOpen per 5 
mesi tra la fine del novembre 2019 e aprile 2020. Il MOOC è stato strutturato in tre unità principali più una quarta nella quale 
gli iscritti potevano ottenere il certificato di partecipazione. Le tre unità erano concatenate pur toccando tre argomenti diversi 
(Unità 1 il concetto di educazione inclusiva, Unità 2 Il framework dell’educazione socio -e motiva, Unità 3 le tecnologie per 
l’educazione socio – emotiva in ottica inclusiva). Punto chiave del MOOC è stata la sua progettazione, pensata come una 
“doppia via” che permettesse ai partecipanti da un lato di formarsi nelle tre aree chiave presentate nelle Unità e, dall’altro, di 
poter scegliere una tra tre app di educazione socio – emotiva proposte all’interno del MOOC (selezionate da un campione di 
64 precedentemente identificato dalla dottoranda come primo passo della ricerca) e valutarne l’impatto in termini di 
apprendimento e inclusione. Il MOOC, dunque, si è snodato secondo un’idea di formazione non solo puramente teorica, ma 
anche più pratica, incoraggiando nei corsisti la scelta della app secondo loro più adeguata e efficace per rispondere alle necessità 
emerse nella propria classe. Alla fine del corso circa il 58.8% dei partecipanti ha dichiarato di sentirsi più preparato circa la 
conoscenza più approfondita delle tre tematiche affrontate e il 63.7% ha dichiarato di sentirsi pronto a applicarle in maniera 
pratica per migliorare la qualità dei processi inclusivi nella propria classe. Diversi corsisti hanno fornito non solo risposte dal 
punto di vista quantitativo, esprimendo in diversi casi la soddisfazione nell’aver implementato, in alcuni casi per la prima volta, 
una app di educazione socio-emotiva rivelatasi poi efficace sotto molteplici punti di vista, alcuni dei quali inaspettati, come ad 
esempio l’apprendimento di una seconda lingua nel momento in cui la app veniva utilizzata nella sua versione originale e non 
tradotta. Le risposte al MOOC sono risultate generalmente positive con dei suggerimenti per il miglioramento del MOOC 
stesso per renderlo uno strumento di formazione ancora più incisivo. 
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La comunicazione scuola/famiglia – sebbene sia stata più volte oggetto di studio nell’ambito della ricerca in campo 

educativo, soprattutto in termini di necessità di costruzione di alleanze scuola-famiglia solide (Capperucci et al., 2018; Caronia, 
2012) – è un argomento che spesso assume una posizione marginale nelle riflessioni pedagogiche che hanno come oggetto il 
mondo dell’educazione formale. 

La complessità del fenomeno, già di per sé ricca per varietà e per situazioni, è stata ulteriormente amplificata 
dall’introduzione sempre più rilevante delle tecnologie nei contesti scolastici non solo come strumento a supporto della 
didattica, ma anche come elemento portante per costruire l’infrastruttura comunicativa fra insegnanti, genitori ed alunni. 

Si fa riferimento, in particolare, alle dinamiche relazionali che interessano alunni, insegnanti e genitori e di come queste 
siano state protagoniste di un intenso processo di evoluzione motivato da una serie di fattori tra i quali una maggiore 
intensificazione negli usi di tecnologie da parte degli utenti e una effettiva presenza di una moltitudine di canali di 
comunicazione (messaggi, telefonate, e-mail, audio messaggi, immagini, video ed altre modalità rese possibili dagli odierni 
social network) che si è andata intensificando negli anni. 
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A tal proposito, lo spettro dei possibili canali comunicativi è ampissimo e spazia da strumenti digitali che possono essere 
definiti come “ufficiali”, cioè concepiti e messi a disposizione in maniera istituzionale dalla scuola per scopi prettamente 
scolastici (es.: sito della scuola, registro elettronico, mail istituzionali dei docenti e degli studenti,), e “non ufficiali”, ovvero 
tutti quei mezzi che, invece, sono spontaneamente utilizzati dai soggetti come teatro delle loro dinamiche relazionali (es.: chat, 
gruppi di WhatsApp, social network vari). Questa fittissima rete di relazioni mediata da contesti digitali – si fa riferimento in 
particolare alle dinamiche relazionali fra studenti/studenti, studenti/insegnanti ed anche insegnanti/insegnanti – che avviene 
senza soluzione di continuità dentro e fuori i tempi e gli spazi della scuola, influenza in maniera molto decisa il clima sociale 
dell’ambiente classe (Autore, 2018) e non solo.  

Mentre tali dinamiche sono state precedentemente esplorate, seppur in maniera parziale, ve ne sono altre che rimangono 
ancora inesplorate e che, a loro modo, potrebbero influenzare in maniera altrettanto importante il modo di esercitare il proprio 
mestiere di insegnante e di curare le relazioni intorno al mondo della scuola da parte di insegnanti e genitori. 

Si tratta degli scambi comunicativi mediati da contesti digitali che avvengono fra genitori ed altri genitori e fra genitori ed 
insegnanti: questa tematica rappresenta uno snodo importante nello spazio comunicativo scuola/famiglia e rischia spesso di 
sfociare in dinamiche conflittuali gestite in maniera difficoltosa o semplicemente percepite come un inutile peso ed un ulteriore 
carico sulle spalle di insegnanti e genitori.  

La problematica interessa trasversalmente il contesto scolastico nella sua interezza, specialmente negli ordini di scuola dove 
il ruolo dei genitori è ancora quello di mediatore principale. Pertanto, la ricerca oggetto di questo contributo si è focalizzata 
prevalentemente nell’approfondire il fenomeno della comunicazione scuola-famiglia all’interno di un istituto comprensivo 
nella sua interezza: ovvero dalle prime istanze di scuola dell’infanzia fino a quelle della scuola secondaria di primo grado. 

La presente proposta ha l’intento di illustrare una ricerca condotta dal Dipartimento di XX svoltasi presso l’Istituto 
Comprensivo XX di XX, tra il 2019 e il 2022: il progetto ha avuto lo scopo di indagare come gli scambi comunicativi mediati 
da contesti digitali siano in grado di influenzare le dinamiche relazionali fra insegnanti e genitori e fra genitori ed altri genitori. 

L’impianto metodologico individuato per condurre la ricerca è stato quello della ricerca-formazione (RF) (Asquini, 2018). 
A tal proposito, è stato costituito un gruppo di coordinamento della R/F composto da: 

- Staff di ricercatori dell’Università di XX; 
- Insegnanti provenienti dall’istituto comprensivo in cui è stata condotta la ricerca e operanti in diversi gradi della 

scuola (infanzia, primaria e secondaria di primo grado); 
- Genitori con alunni iscritti presso lo stesso IC, uno per ogni grado di scuola. 
Il motivo della scelta nel perseguire questa impostazione metodologica deriva dal fatto che l’istituto comprensivo del 

Comune di XX, dove la ricerca si è svolta, ha fatto richiesta esplicita di una formazione per i loro insegnanti e per i loro 
genitori, riguardo alla problematica delle relazioni mediate da contesti digitali e di come queste influenzino l’operato degli 
insegnanti e i rapporti fra gli attori in campo. 

L’IC in oggetto è collocato in una zona della prima periferia di XX, un contesto connotato da una forte eterogeneità socio-
culturale ed economica. Le famiglie beneficiarie dei servizi di tale istituto hanno differenti background: sono presenti in grande 
numero famiglie con storie migratorie, famiglie non completamente italofone e con differenti possibilità economiche. Per 
questo motivo, il bisogno di lavorare ad una maggiore inclusività della comunicazione scuola-famiglia era molto sentito. 

Nel primo anno sono stati raccolti 51 questionari rivolti ad insegnanti e 126 a genitori, e sono stati svolti tre focus group 
con insegnanti e tre con genitori (uno per ogni ordine di scuola). Nel secondo anno, sono stati raccolti 69 questionari insegnanti 
e 566 genitori e sono stati ripetuti i focus group con insegnanti e genitori. Per un approfondimento su quanto emerso dal 
primo anno di ricerca si veda (Autori, 2021). 

Altre azioni intraprese nel corso degli anni di sviluppo della ricerca sono state: l’organizzazione di due iniziative di 
formazione (una rivolta agli insegnanti e una rivolta ai genitori) avente come oggetto la comunicazione scuola-famiglia inclusiva 
mediata da tecnologie e la pubblicazione, sul sito dell’istituto comprensivo, di un documento contenente linee guida per una 
comunicazione scuola-famiglia inclusiva mediata da tecnologie redatto in maniera partecipata da tutti i soggetti coinvolti nel 
gruppo di coordinamento della RF. 

Vale la pena sottolineare tre aspetti di interesse emersi dai risultati di questa indagine. Il primo riguarda la costruzione di 
un modello scolastico più inclusivo, aperto alle diversità e alle differenze (soprattutto in termini socio-economici) delle famiglie 
beneficiarie; il secondo rimarca la necessità di conoscere ed agire correttamente attraverso i canali comunicativi a disposizione 
(tecnologici e non): attenzione che è diventata ancora più fondamentale durante il secondo quadrimestre nell'a.s. 2019-20 con 
la pandemia, dove i rapporti consueti e le normali routine sono venuti a cadere; infine, il terzo elemento è inerente ad un 
utilizzo più consapevole e più ragionato dei diversi canali comunicativi presenti: un’attenta comunicazione scuola-famiglia, che 
sappia anche valorizzare la figura del rappresentante dei genitori, dei referenti di plesso, dei docenti coordinatori, che espliciti 
protocolli e linee guida è portatrice di un clima più sereno, più collaborativo e, di conseguenza, di  maggior benessere sociale. 
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Il tema dell’inclusione e del benessere ha assunto negli ultimi anni un valore sempre più rilevante nel mondo 

dell’educazione, in particolar modo per la scuola, al cui interno i docenti sono considerati veri e propri promotori di 
cambiamento. A tale ruolo sono chiamati, in maniera sempre più incisiva, dal recente D.M. n. 188 del 21 giugno 2021 attraverso 
il quale la loro formazione sul tema diviene basilare e improrogabile. Una scuola che vuole essere per tutti e per ciascuno deve 
interrogarsi sulle pratiche inclusive che è capace di agire al proprio interno, sia rispetto al singolo studente, sia rispetto al 
gruppo classe. L’inclusione nasce dalla consapevolezza che ogni individuo è portatore di proprie specificità e che queste 
rappresentano uno stimolo che animano il cambiamento della società e naturalmente della scuola che di essa rappresenta una 
parte fondamentale (Ainscow, 2007; Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Ainscow & Sandill, 2010; Armstrong, Armstrong & 
Spandagou, 2011; D’Alessio, 2011). L’inclusione implica «un processo sostanzioso e denso di innovazione, di ripensamento e 
di riflessione tale da sollecitare un vero e proprio movimento, se non una tempesta» (Catalfamo, 2016, p.114), dunque un vero 
e proprio orizzonte di riferimento (Dovigo, 2016) che funge da stimolo continuo per promuovere e migliorare le proprie pratiche, 
difatti «essa si nutre della capacità di mettere e mettersi in discussione, di non procedere per compartimenti stagni, di assumere 
decisioni, di adottare soluzioni, a volte inusuali, altre volte originali, ma anche prevedibili e replicabili, procede su terreni poco 
stabili, talvolta scivolosi» (Tiso, 2021, p. 43). La logica dell’inclusione non ha più una normalità da perseguire e a cui uniformarsi 
poiché non coinvolge solo alunni classificati in una determinata categoria. Bocci (2018), sostiene che «l’educazione inclusiva 
non ha nulla a che vedere con gli alunni inclusi (quanti, in che misura?) o da includere (quanti, in che misura?) […] e non è 
favorita da insegnanti separati per funzione. Essa mira a rendere inclusivi i contesti scolastici, […] chi opera realmente in ottica 
inclusiva agisce sui dispositivi, sui meccanismi e sui contesti che devono essere modificati, in quanto l’educazione inclusiva è 
una sfida alla normatività tipica del paradigma assimilazionista della scuola regolare» (p. 21). Accogliere questo principio 
equivale a riconoscere ad ogni alunno una specifica identità che non pretende di somigliare a quella di nessun altro, ma che 
anzi rivendica la sua unicità. 

Una scuola inclusiva diventa inevitabilmente anche luogo di benessere, di recente, alcuni studi sul piano nazionale e 
internazionale hanno cominciato ad interessarsi al benessere-disagio a scuola in relazione al successo-insuccesso scolastico, 
esaminando la relazione tra i risultati ottenuti e alcuni fattori di benessere (OECD, 2015). Secondo una prospettiva 
interazionista (Dewey, 1938; Bronfenbrenner & Stefani, 1986), la formazione e la crescita di un individuo sono saldamente 
ancorati alla qualità delle relazioni (Carmeli & Gittel, 2009); i risultati dell’apprendimento e il successo-insuccesso scolastico 
sono pertanto legati al contesto e al grado di benessere che questo è capace di rimandare a chi lo vive. Danna e Griffin (1999) 
evidenziano come in letteratura ci siano numerose definizioni di salute e benessere che tuttavia non riescono sempre a restituire 
chiarimenti in merito ai due termini dal momento che spesso sono utilizzati come sinonimi. Ryff e Singer (1998), concordando 
con la definizione che di salute dà l’Organizzazione Mondiale della Sanità (1947), sostenendo che essa si sviluppi su due livelli: 
un primo, attraverso il quale si osserva come un individuo è in grado di concretizzare le proprie aspirazioni e soddisfare i 
propri bisogni, un secondo, che considera il tipo di relazione che il soggetto è capace di intessere con l’ambiente; dunque il 
benessere va considerato nell’ottica del funzionamento generale positivo della persona (Ryff, 1989).  

Quali sono le azioni che la scuola promuove per favorire il benessere degli studenti? É il principale interrogativo intorno al quale ruotano 
le considerazioni del presente lavoro.  

Castoldi (2015) individua tre dimensioni lungo le quali si snoda il rapporto docente/discente: 1) dimensione metodologica-
didattica, con riferimento alle metodologie, alle strategie, ai mediatori utilizzati; 2) dimensione organizzativa, attenta al setting 
formativo e all’ambiente di apprendimento in generale; 3) dimensione relazionale-comunicativa attraverso cui si osservano le 
relazioni tra gli attori del processo educativo, con riferimento allo stile di insegnamento, al valore che si riconosce al gruppo, 
al contributo del singolo. Le tre dimensioni non sono separate, bensì comunicanti tra loro, rappresentando «riflettori differenti 
con cui illuminare l’azione didattica» (p.57). Interesse specifico di questo contributo si pone sulla terza dimensione, ovvero su 
quella relazionale-comunicativa, al fine di evidenziare i comportamenti e le situazioni che promuovono condizioni di benessere 
all’interno del gruppo classe. Sono numerose le ricerche in campo internazionale (Battistich & Hom, 1997; Bourke & Geldens, 
2007; Health Behaviour in School-aged Children, HBSC, 2016;  Kaplan & Maehr, 1999; Larson, 2000; Programme for 
International Student Assessment, PISA, 2015; Samdal et al., 1998) che evidenziano come la percezione dei discenti di un 
ambiente scolastico positivo, promuova la percezione di benessere e conseguentemente si rifletta su migliori risultati. 

A partire da queste iniziali riflessioni, si gettano le basi per una successiva indagine da condurre con un campione di docenti 
degli Istituti della Scuola Secondaria di Secondo Grado di alcune province della regione Campania. Più dettagliatamente, la 
ricerca si pone l’obiettivo di comprendere la consapevolezza dei docenti sull’importanza e il valore del benessere nella 
dimensione relazionale docente-discente. A tal fine, verrà utilizzato un questionario adattato dall’Index per l’inclusione (2017), 
uno degli strumenti autovalutativi attualmente in uso nel contesto scolastico. 
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«Ho sempre inteso il che-fare docente come una pratica di persone. Di  

persone incompiute; di persone curiose e intelligenti; di persone che possono 
 sapere, ma che perciò possono anche ignorare [...] è questa visione dell’uomo e della 

 donna come ‘esseri programmati ma per imparare’ e perciò per insegnare, per conoscere,  
per intervenire, che mi ha fatto concepire la pratica educativa come un esercizio 
 costante a favore dell’autonomia di educatori ed educandi e del loro sviluppo»  

(Freire, 2014, pp. 117-118).   
“Improvvisare per imparare a sentirci irripetibili”: un pronome personale che incarna allo stesso tempo la riflessività rivolta 

a ciascuna/o (io?), e quella rivolta al plurale (noi?). È quel “ci” che ricorda l’essere che ci-è, e allo stesso tempo co-originalmente 
un essere-con gli altri (Heidegger, 2009, p. 339). Un invito (una provocazione?) quindi aperto a tutte/i e a ciascuna/o, nessun 
escluso. Il presente contributo vuole offrire una riflessione (domande? proposte?) di natura pedagogico-progettuale-di ricerca 
che metta al centro il concetto di “irripetibilità”, la sua relazione con l’improvvisazione, e lo sfondo integratore (Zanelli et al.,, 
2017) dell’inclusione e del ben-essere, a scuola (nel mondo?).  

Perché l’irripetibilità dovrebbe rappresentare un valore da imparare? In una società che attraverso la tecnica e la tecnologia 
privilegia il valore della ripetibilità (della registrazione), in un mondo scientifico che, dal positivismo in poi, valorizza l’efficacia 
della replicabilità, perché l’irripetibilità dovrebbe interessare la pedagogia, l’educazione? E perché occorre imparare a sentire 
l’irripetibilità? E come si legano irripetibilità ed umano? Perché non solo percepire l’irripetibilità degli eventi, della storia (che 
non si dà mai uguale a se stessa), ma anche imparare a sentire la propria irripetibilità come esseri umani? E in che modo questo 
“sentirsi irripetibili” può avere a che fare con la formazione (educazione?) degli insegnanti e come può mettersi in relazione 
con una pedagogia inclusiva, con una didattica inclusiva?  
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Il concetto di irripetibilità, di irripetibile (inteso come non-ripetibile-allo stesso modo) nel jazz, e ancor più 
nell’improvvisazione è profondamente radicato nel processo stesso del fare musica (Becker, 2000; Berliner, 1994; Bertinetto, 
2016). Ci sono cinque dimensioni che rendono possibile questa irripetibilità (Sparti, 2005, p.118): inseparabilità, perchè processo 
e prodotto occorrono e fluiscono contemporaneamente; originalità e unicità, perché ogni atto è diverso dal precedente, 
sorprendendo, spingendosi al di là del già noto; estemporaneità perché tutto ha luogo in un qui ed ora, che è un rispondere ad 
una serie di circostanze influenti, che sono viste come momenti irripetibili e propizi; irreversibilità, perché non si può tornare 
indietro e si può solo andare avanti, continuare, costruendo e significando quanto è già stato costruito; responsività, in quanto 
capacità di reagire ai cambiamenti, di prendere decisioni. “Sentirsi irripetibili” però aggiunge a queste dimensioni un’ulteriore 
aspetto che differenzia infatti anche un’ improvvisazione propriamente detta, da processi improvvisativi di altra natura: la 
consapevolezza, del e nel fare. Sapere di fare improvvisazione implica l’esserci, il sentirsi nel processo, un esserci necessario per 
sostenere lo sforzo e l’impegno richiesto dal processo stesso (Bertinetto, 2016; Zorzi, 2020, p. 32). Quanto e quando ci 
sentiamo “presenti”? Quanto e quando ci “sentiamo” irripetibili? E quanto invece scorre senza che l’unicità costitutiva e 
originaria della finitudine umana venga “sentita” come tale?  

In ambito pedagogico, l’irripetibilità è rintracciabile e riconoscibile nella “coscienza della diversità” che costituisce la 
Shibboleth di ogni genuino educatore (Borghi, 2000, p. 103); perché l’educatore che non si preoccupa di individuare le 
caratteristiche singolari e irripetibili di ciascuno dei suoi alunni, che invece di concepire e condurre il suo lavoro come un 
apprendistato perenne e vivere nella sua scuola e nella sua classe come un “laboratorio”, si adagia invece nella bambagia delle 
idee generali, si colloca nel chiuso di una provincia pedagogica dove trasmissione di nozioni e di abiti di comportamento 
omogeneizzante, sono le forme strumentali, idonee alla conservazione (ripetizione?) dello stato di cose esistente (Borghi, 2000, 
p.103;  Bocci, 2021, p.93). Questa coscienza della diversità e dell’irripetibilità di ciascuno risuona nel groove - significandolo 
nella prospettiva pedagogica della pedagojazz (Santi, 2016) - della differenziazione educativa e didattica (Tomlinson & Mc Tighe, 
2006; D’Alonzo & Monauni, 2021) e ancor più forse si può far risalire al concetto di divenire e variazione, che è il motore 
eracliteo dell'irripetibile e del cambiamento imprevisto [Diels-Kranz, 12] che unisce natura e cultura nell'educazione (Ingold, 
2019).  Possiamo allora utilizzare la prassi dell’improvvisazione - nella pienezza delle sue dimensioni (Zorzi, 2020), come  
processo (e prodotto?) di ricerca e di formazione all’irripetibile, per le/gli insegnanti (educatrici/tori) affinché nei loro 
quotidiani processi di insegnamento-apprendimento, esprimano la loro coscienza della diversità (promuovendo benessere) 
attraverso questa prassi (Santi & Zorzi, 2020)?  

Possiamo immaginare un percorso di Ricerca-Formazione (Agrusti & Dodman, 2021; Documento CRESPI13) per creare 
“comunità di improvvisazione” dei/delle docenti (Zorzi, 2019)? Promuovere una comunità che - a partire da tale coscienza 
della diversità e dell’irripetibilità - impari ad essere propedeutica all’erranza, alla scoperta, alla creatività, alla relazione con 
l’Altro da sé che “ignoriamo” (Kohan, Santi & Wozniak, 2017) e che ci resiste (Bocci & De Castro, 2021; Zorzi & Gecchele, 
2020)?  

Il presente contributo vuole dunque condividere uno scenario possibile, l’immaginazione di una progettualità di ricerca-
formazione che provi a rispondere a quanto proposto anche nel documento CRESPI14 (p.3), ossia coinvolgere pienamente gli 
insegnanti in percorsi formativi che sappiano sfruttare appieno le evidenze scientifiche della ricerca e che promuovano, in una 
parola “abiti” di pensiero riflessivo e critico, indispensabili per affrontare situazioni inattese o non di routine e per re-inventare 
i processi di insegnamento-apprendimento anche in situazioni di estrema difficoltà, con la capacità di monitorarli e regolarli 
continuamente: non preparare qualcuno a fare qualcosa che si ripete, ma preparare qualcuno ad essere qualcosa che non si 
ripete, e a sentirsi e sentire gli altri una tale unicità irripetibile. 

  
 «Il dialogo è un’esigenza esistenziale [...] E poiché è un incontro di uomini  

che danno un nome al mondo, non deve essere l’elargizione degli uni agli altri.  
E’ un atto di creazione [...] In questo luogo di incontro non ci sono gli  

ignoranti assoluti e nemmeno i saggi assoluti: ci sono uomini che in comunione, 
 cercano di sapere di più» (Freire, 2002, pp.80-81). 
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Introduzione alla sessione 
L’arte del valutare  
L’alto numero di proposte di intervento giunte per questa sessione del Convegno è la prima testimonianza di come la 

valutazione rappresenti una delle sfide più urgenti oggi per la ricerca educativa. La molteplicità degli attori, dei contesti e delle 
pratiche connesse alla valutazione pongono sempre nuovi interrogativi ai  ricercatori, che attraverso percorsi di indagine 
rigorosi ed articolati devono dimostrarsi pronti ad intercettare e valorizzare i bisogni e le urgenze degli insegnanti e delle scuole. 

Per ragioni di sintesi si è ritenuto opportuno ricondurre la pluralità e la ricchezza dei contributi della presente sessione a 
quattro macro-aree tematiche che nella loro articolazione delineano chiaramente la complessità delle questioni poste dalla 
valutazione. 

Valutazione formativa come metodo didattico 
Come evidenziato da molteplici contributi, la valutazione costituisce un dispositivo che deve accompagnare ogni fase del 

processo formativo degli alunni, per fare in modo che questo accada occorre promuovere una regolazione costante tra le 
pratiche didattiche e quelle valutative, rendendole quanto più possibile coerenti ed integrate tra loro. Questo bisogno di 
coerenza e di raccordo tra le pratiche agite dagli insegnanti chiama in causa le molteplici funzioni attribuibili alla valutazione, 
tra le quali, quella su cui si è concentrata maggiormente l’attenzione delle relazioni della sessione, ha riguardato l’uso formativo 
della valutazione. In questo frangente, la valutazione formativa viene intesa come attività orientata a: rendere gli insegnanti 
consapevoli dell’efficacia degli strumenti che utilizzano, raccogliere informazioni significative sui processi e sui risultati di 
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apprendimento degli alunni, stimolare la riflessione sulla qualità delle scelte didattiche operate in vista di future azioni di ri-
progettazione. Per questo motivo è importante che gli insegnanti si interroghino sulla loro “idea di valutazione”, sulle 
caratteristiche che questa deve assumere in relazione ai soggetti coinvolti e ai contesti in cui essa viene effettuata, poiché queste 
concezioni incidono fortemente sia sulle pratiche didattiche che sulle politiche valutative a livello di scuola. Le riflessioni e le 
considerazioni a cui arrivano i contributi relativi a questa area tematica sottolineano l’importanza di rendere gli insegnanti 
sempre più partecipi e coinvolti nella definizione delle politiche e delle azioni valutative che riguardano la scuola, sia a livello 
sistemico che di classe, sviluppando sia un motivato senso critico verso i cambiamenti ordinamentali che riguardano la 
valutazione sia un atteggiamento propositivo, costruttivo, aperto alla ricerca e alla sperimentazione capace di favorire 
l’implementazione di nuovi modelli, interventi e dispositivi valutativi. Spetta alle scuole definire attraverso le proprie scelte 
quali funzioni attribuire alla valutazione, stabilendo in che misura contemperare una funzione formativa della valutazione con 
una sommativo-regolativa. In questo difficile compito la ricerca educativa può rappresentare un punto di riferimento, una 
misura di accompagnamento da tenere in considerazione per addivenire ad una negoziazione di significati, ad una 
comprensione profonda dei processi interni e alla definizione di prospettive future di sviluppo. 

Autovalutazione come dispositivo educativo e di miglioramento 
Parte dei contributi della presente sessione hanno preso in considerazione il ruolo dell’autovalutazione sia sul fronte 

dell’autoregolazione dell’apprendimento degli alunni sia su quello dell’analisi interna delle scuole nella prospettiva del 
miglioramento e dell’elevamento della qualità dei servizi educativi.  

Nel primo caso viene sottolineata la necessità di un superamento di modelli eterovalutativi a vantaggio di strategie 
autovalutative, grazie alle quali gli alunni - accompagnati dai loro docenti - possano contribuire alla valorizzazione dei propri 
compiti, prodotti, risultati e ad una consapevolezza maggiore dei processi di costruzione di conoscenza sia individuali che 
collettivi, così da rendere la valutazione un dispositivo sempre più condiviso, partecipato e trasparente. A riguardo viene 
richiamata l’importanza della condivisione dei criteri di valutazione, mediante il ricorso a strumenti alternativi come le rubriche 
e i compiti autentici, e dell’emersione del feedback per incentivare la motivazione, la partecipazione, l’autonomia e il senso di 
responsabilità degli alunni verso l’apprendimento. Il ricorso a pratiche autoregolative incentrate sul feedback della valutazione, 
permettono di raccogliere informazioni relative al processo di insegnamento-apprendimento mentre questo si sta verificando, 
favorendone l’immediata ristrutturazione ai fini del raggiungimento degli obiettivi prestabiliti e dello studio delle strategie 
metacognitive messe in atto dall’alunno. 

Nel secondo caso, il focus sull’autovalutazione si concentra sull’analisi interna condotta dalle scuole per incrementare la 
qualità dei risultati di apprendimento e dei processi organizzativo-gestionali delle istituzioni scolastiche. A partire dall’analisi 
dei RAV e dei Piani di miglioramento di gruppi o singole scuole vengono proposte esperienze e ricerche pilota finalizzate alla 
promozione di buone pratiche orientate alla raccolta di informazioni legate al contesto e ai processi educativo-didattici, alla 
definizione delle azioni da pianificare, all’individuazione di strumenti di monitoraggio, documentazione e rendicontazione 
sociale. Anche in questo caso, l’efficienza legata all’organizzazione del funzionamento delle scuole viene letta in funzione di 
una maggiore qualità degli apprendimenti degli alunni e condivisione dei processi decisionali, così da originare politiche 
maggiormente partecipate e azioni educative più efficaci.  

La collegialità della valutazione. 
Un aspetto ricorrente in diversi contributi è la necessità di condividere fra i diversi responsabili educativi la stessa visione 

valutativa. A partire dai bambini più piccoli, per passare agli studenti di ogni ordine e grado, uno degli elementi che rende 
autorevoli le procedure valutative è l’esistenza e il riconoscimento di regole valide per tutti, e questo è possibile solo se il team 
, il consiglio, il collegio che operano nello stesso contesto utilizzano le stesse modalità e le stesse procedure, funzionalmente 
all’ambito del proprio insegnamento o intervento educativo. Questo non significa uniformità assoluta e solo di facciata, anzi 
ogni educatore o insegnante può caratterizzare il suo modo di valutare, considerando le peculiarità di ambito e il suo stile di 
insegnamento. Ma lo deve fare in modo trasparente, prima di tutto chiarendosi con i colleghi in fase di progettazione collegiale, 
e subito dopo anche con alunni/studenti in fase di attuazione, senza aspettare le inevitabili incomprensioni figlie di 
comportamenti diversi nel succedersi delle ore di lezione. L’obiettivo ambizioso è condividere la valutazione sia come 
rappresentazione, sottolineando le modalità comunicative, sia come interpretazione, approfondendo i processi decisionali che 
devono seguire ogni assegnazione di valore. 

Valutazione e documentazione. 
Infine emerge l’importanza di fondare la valutazione su dati ed evidenze. Dall’interrogazione alle prove scritte o pratiche, 

dalle rubriche alle griglie di osservazione, c’è una pluralità di strumenti a disposizione da cui trarre elementi utili per rendere 
affidabile e sufficientemente oggettivo l’atto valutativo. Si tratta di migliorare la padronanza di educatori e insegnanti sull’uso 
di questi strumenti, e di conseguenza affinare i processi di documentazione, che sono prima di tutto alla base della riflessione 
educativa e successivamente della decisione didattica. E tutto questo non solo riferendosi alla valutazione quotidiana o 
periodica, ma anche all’orientamento degli studenti, che di fatto è una forma di valutazione molto delicata, e in ultima analisi 
all’autovalutazione della stessa progettazione didattica attuata, già citata in precedenza.  

Documentare la didattica, le azioni, le performance permette di costruire la rete a cui agganciare le singole valutazioni e 
verificarne l’evoluzione nel tempo, e diventa la base di comunicazione per realizzare sia la collegialità già richiamata, sia la 
trasparenza con tutti gli altri protagonisti dell’esperienza scolastica, studenti e genitori in particolare. 

Si tratta di aspetti che dovrebbero caratterizzare il bagaglio professionale di educatori e insegnanti, e dovrebbero trovare 
adeguato spazio nel Syllabus delle diverse opportunità di formazione, sia iniziale sia in servizio.  
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Da questo punto di vista la ricerca educativa può dare un importante contributo per tenere costantemente aggiornati i 
contenuti sui diversi aspetti della valutazione (basta ricordare i notevoli cambiamenti degli ultimi anni circa la valutazione 
descrittiva o le procedure di documentazione).  

Ci piace concludere ricordando che proprio per sostenere la formazione e l’aggiornamento è nato il Centro 
Interuniversitario CRESPI (Centro per la Ricerca Educativa Sulla Professionalità dell’Insegnante), con ricercatori di 13 atenei 
che intendono trarre da esperienze di Ricerca-Formazione realizzate con le istituzioni educative elementi utili per migliorare 
anche la difficile, ma fondamentale, arte del valutare. 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 
7.1. Supportare le competenze valutative degli insegnanti in servizio. Primi esiti di 

un’indagine pilota. 
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La formazione degli insegnanti alla valutazione è stata definita spesso un ambito problematico (De Luca & Johnson, 2017; 

La Marca, 2006), se non addirittura trascurato (Stiggins, 1993), della ricerca educativa. Negli anni, tuttavia, la formazione degli 
insegnanti alla valutazione è stata oggetto di indagini che hanno permesso, per un verso, di identificare alcune componenti 
stabili - es., il possesso di terminologia e concetti chiave, la capacità di scegliere diverse tipologie di strumenti (O’Leary, 2008) 
–, per altro, di estende il concetto stesso di competenza valutativa in modo da superare modelli standard ed includere aspetti 
relativi alle pratiche e ai contesti (De Luca & Bellara, 2013).  

In questo senso la competenza valutativa dei docenti è descritta come complesso di conoscenze, abilità e attitudini (Pastore, 
2020; Xu & Brown, 2016) che gli insegnanti mobiliterebbero per svolgere le attività funzionali alla valutazione degli 
apprendimenti e del comportamento nonché alla certificazione delle competenze degli studenti (L. n. 62/2017). Il riferimento 
al costrutto di professionalità docente (Andrade & Heritage, 2018; OECD, 2013; Willis et al., 2013), la competenza valutativa 
va considerata, quindi, ‘una dimensione professionale qualificante il docente, capace di ottenere informazioni 
sull'apprendimento e sullo sviluppo dello studente allo scopo di regolare l'azione didattica' (Goisis, 2013; Viganò, 2017, p. 
272).  

In Italia, il contratto collettivo riconosce quella valutativa come correlata e interagente alle altre componenti – es. 
metodologico-didattiche, organizzativo-relazionali e di ricerca, documentazione ecc. - che descrivono il profilo professionale 
dei docenti (art. 27, CCNL, 2016-2018) e le novità introdotte nella scuola primaria con l’O.M. n. 172 del 4.12.2021 implicano 
un esercizio partecipato di tale componente. 

Il lavoro descrive il disegno, la realizzazione e gli esiti di un programma-pilota condotto sul modello dello studio di caso 
esplorativo (Yin, 2014) di tipo intrinseco allo scopo di evidenziarne i caratteri operativi e rilevarne tendenze, come preludio a 
una successiva ricerca descrittiva di fattibilità e utilità. Il programma-pilota, elaborato sulla base di alcune caratteristiche di 
sviluppo professionale efficace (Darling-Hammond et al., 2017), è stato realizzato nell’ambito dell’indagine-formazione 
‘Strumenti per la valutazione. Dalla realtà al documento di valutazione’ che nell’a.s. 2020/21 ha coinvolto 25 docenti del 
medesimo istituto scolastico nella provincia di Bergamo per l’aggiornamento delle novità introdotte dall’O.M. n. 172 del 
4.12.2021 e le corredate Linee guida. 

Vengono presentate le modalità e gli strumenti di raccolta dei dati riguardanti le conoscenze e le abilità dei docenti coinvolti 
- questionario e analisi documentale pre-post dei prodotti - e, successivamente, viene descritto il processo di analisi e 
triangolazione dei dati quanti-qualitativi. 

Gli esiti, sul piano degli output, si attestano rispetto all’elaborazione del repertorio degli obiettivi di apprendimento nonché 
a una più ampia scelta delle strategie e degli strumenti per l’osservazione delle manifestazioni di apprendimento. Sul piano del 
monitoraggio del processo, gli esiti offrono argomenti favorevoli l’implementazione di un’indagine quasi-sperimentale più 
ampia e uno studio teorico riguardo i limiti del modello classico della valutazione dei programmi di formazione ‘goal-based’ e 
della necessaria apertura ad approcci ‘goal-free’ e responsive. 
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La Scuola-Città Pestalozzi di Firenze è una realtà sperimentale ex art. 11 DPR 275/99 a statuto  extra ordinamentale.  Il 

decreto di sperimentazione definisce, oltre all’attività didattica, anche le attività di ricerca sperimentale funzionale al 
rinnovamento del sistema scolastico nazionale. Per conseguire il raggiungimento degli obiettivi preposti, le scuole sperimentali 
possono selezionare il personale docente attraverso un bando pubblico in cui la valutazione tramite curriculum e colloquio dei 
candidati è affidata alla comunità di pari e quindi ai colleghi già in servizio presso Scuola-Città Pestalozzi.  

“In queste realtà fin dal suo ingresso nella scuola, il neo docente viene affiancato da figure di tutor (tutoraggio diffuso) che 
lo osservano in situazioni tipiche del lavoro: in aula, nei laboratori, nella progettazione, nei consigli di classe. Le scuole 
sperimentali utilizzano appositi protocolli di supervisione dei comportamenti professionali, schede di sintesi con apposite 
rubriche descrittive ove si apprezza in particolare la capacità di lavorare con i colleghi” (Cerini, 2014). 

Il reclutamento è solo l'inizio del percorso di formazione, iniziale e continua, e di valutazione che queste scuole hanno 
pensato perché “valorizzassero il senso di appartenenza alla comunità professionale e facessero emergere la complessità e la 
peculiarità dei compiti affidati ai docenti” (Bertone & Pedrelli, 2013) nell'intento di far sì che lo sviluppo professionale del 
singolo sia condiviso e seguito da tutta la comunità; questo percorso di formazione viene auto-valutato, valutato dai pari 
tenendo presente la coerenza del percorso di crescita del singolo docente e quello tracciato dalla scuola attraverso il patto 
professionale di Scuola-Città Pestalozzi e quindi del RAV, del PdM e del PTOF di Istituto. 

La disponibilità alla condivisione e alla discussione della propria esperienza costituiscono le basi che rendono possibile la 
costruzione di una comunità scolastica come comunità culturale che poggia il proprio costrutto pedagogico e didattico sui 
principi delle scuole democratiche. 

Il contributo intende presentare gli strumenti e le pratiche utilizzate a Scuola-Città Pestalozzi nel percorso di 
accompagnamento, valutazione e di auto-valutazione  dei nuovi docenti, con particolare attenzione alle componenti di 
trasferibilità e di buona pratica professionale. 
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Da tempo la letteratura scientifica e la documentazione di settore attesta l’importanza delle competenze euristiche e 

riflessive, includendole fra le core competences costitutive della professionalità docente (Caena, 2014). Nonostante ciò, esse 
sembrano essere ancora relegate in una zona opaca, in secondo piano rispetto alle competenze disciplinari e alle competenze 
pedagogiche (Mortari, 2009). Per essere efficace, la modellizzazione di tali competenze degli insegnanti dovrebbe avvenire già 
durante i percorsi formativi iniziali degli insegnanti (Gutman & Genser, 2017; Kotsopoulos, Medwell & Wray, 2014; Mueller 
& Buzza, 2012). Una strategia considerata utile a tale scopo potrebbe essere l’assessment-as-portrayal, la quale “offre agli studenti 
la possibilità di costruire una rappresentazione del loro sé personale e professionale, dei loro risultati, della loro immagine di sé, consentendo loro di 
comprendere come tali elementi possono essere comunicati/trasferiti in potenziali contesti lavorativi” (Ajjawi, Boud & Marshall, 2022, p. 66).  

Questo approccio alla valutazione, che consente agli studenti di esplicitare i traguardi di apprendimento raggiunti attraverso 
rappresentazioni e raffigurazioni multimediali (Ajjawi, 2020), è riconducibile ai Persona studies. Con il termine “Persona” si 
intende, nello specifico, “la ricostruzione di un’identità strategica elaborata da un soggetto rispetto ad uno specifico ruolo da lui assunto. 
L’obiettivo consiste, da un lato, nel facilitare l’assunzione di consapevolezza rispetto alla propria presenza in un contesto, nonché l’interazione con 
gli altri; dall’altro il riconoscimento di tale ruolo da parte della collettività” (Marshall & Henderson, 2016, p. 1).  

È altresì interessante la prospettiva di Hager e Hodkinson (2009), i quali hanno utilizzato la metafora “learning as becoming” 
per evidenziare come – se consideriamo l’apprendimento come un processo sia sociale, sia incarnato nel soggetto dal punto 
di vista cognitivo, emotivo, fisico – uno studente che costruisce o ricostruisce conoscenze e abilità, sta anche ricostruendo sé 
stesso. Si tratta di un approccio alla valutazione di tipo autentico per un duplice motivo: in primo luogo, utilizzando esempi e 
problemi riconoscibili al di fuori dell'accademia, riflette il mondo in cui i futuri studenti si troveranno a lavorare; in secondo 
luogo, sollecitando una riflessione non retrospettiva, bensì prospettiva, incontra le necessità del presente e prepara gli studenti 
ad incontrare i loro propri bisogni di apprendimento futuri (Boud, 2000; Boud & Ajjawi, 2019;).  

L’obiettivo di questo contributo consiste nel presentare gli esiti di una rilevazione finalizzata ad identificare e a 
comprendere le percezioni di 70 studenti frequentanti l’insegnamento di l’insegnamento di Ricerca Partecipata, nell’ambito del 
CdL in Scienze della formazione primaria (Università di Verona) relativamente alla proposta di un dispositivo circoscrivibile 
nella cornice dell’Assessment-as-Portrayal, laddove gli obiettivi prioritari erano riconducibili all’acquisizione di conoscenze, abilità 
e competenze di tipo euristico e riflessivo, al fine di comprendere come esse siano parte costitutiva del ruolo dell’insegnante-
ricercatore. Nello specifico, agli studenti è stato chiesto di tenere durante il corso un diario riflessivo all’interno del quale 
raccogliere note di campo descrittive e riflessive relativamente ad elementi ritenuti significativi. Tali elementi sono stati 
successivamente trasposti attraverso rappresentazioni grafiche multimediali per creare una rappresentazione multimediale di 
sé, rispetto al ruolo di insegnante-ricercatore. Agli studenti è stato chiesto, infine, di elaborare un commento critico rispetto al 
proprio lavoro, focalizzando l’attenzione in particolare sul passaggio da narrazione a rappresentazione grafica attraverso la 
scelta di determinati elementi multimediali. L’utilizzo del diario riflessivo è riconducibile all’approccio dell’Assessment as 
Learning, ovvero ad una “valutazione che genera necessariamente opportunità di apprendimento per gli studenti attraverso il loro impegno attivo 
nella ricerca, nell'interrelazione e nell'utilizzo di evidenze” (Yan & Boud, 2022, p. 13). La scelta della rappresentazione multimediale è 
stata privilegiata rispetto ad altre modalità comunicative perché consente, rispetto alla comunicazione orale o per iscritto, di 
adottare uno sguardo globale e complesso rispetto agli apprendimenti superando la focalizzazione su micro-conoscenze e 
competenze (Jorre de St Jorre & Oliver, 2017); rispetto invece alla rappresentazione esclusivamente grafica, benché essa faciliti 
il passaggio da descrizione a interpretazione attraverso il ricorso all’immagine, consente di pensare sé stessi in modo non 
autoreferenziale, bensì in relazione ad un contesto e ai soggetti che lo abitano. La proposta, infine, di elaborare un commento 
critico rispetto agli elementi costitutivi della rappresentazione nasce in particolare dall’esigenza di comprendere il significato 
personale dell'esperienza e dei simboli utilizzati (McIntosh, 2010). 

I dati sono stati raccolti attraverso una scheda analitica compilata da tutti gli studenti e sono ad oggi oggetto di studio 
attraverso una content analysis di tipo induttivo (Elo, Kyngäs, 2008). I risultati attesi includono l’identificazione e la 
comprensione delle percezioni degli studenti rispetto: a) all’utilizzo della rappresentazione multimediale come strategia per 
avviare una riflessione rispetto al ruolo dell’insegnante-ricercatore; b) all’utilizzo della rappresentazione multimediale come 
modalità comunicativa rispetto al sé; c) ai guadagni in termini di apprendimento rispetto alla professionalità docente, nonché 
rispetto a sé stessi come individui; d) agli elementi di efficacia e alle possibile aree di miglioramento del dispositivo utilizzato. 
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Il presente contributo restituisce gli esiti di un lavoro di ricerca-formazione frutto della collaborazione tra ricercatori 

universitari e docenti di un Istituto Comprensivo nel periodo Febbraio-Giugno 2021, ovvero nei primi mesi dall’emanazione 
dell’Ordinanza Ministeriale 172-2020. L’Ordinanza e le Linee guida di fatto aboliscono i voti e introducono un dispositivo di 
valutazione degli apprendimenti e di comunicazione del riscontro alle famiglie articolato in livelli. All’interno di tali livelli, la 
definizione del percorso di ciascuno studente è descritta nella sua complessità, tenendo conto di alcune determinate dimensioni 
(tipologia di compito proposto e di risorse necessarie per risolverlo, tipologia di situazione, grado di autonomia nella sua 
risoluzione, continuità) che richiedono lo sviluppo di competenze per la progettazione e la documentazione del percorso di 
insegnamento/apprendimento. 

Coerentemente con le indagini educative che hanno evidenziato il valore del feedback educativo, l’Ordinanza e le relative 
Linee guida rendono fondamentale l’impiego nella scuola primaria di differenti modalità per la valutazione degli apprendimenti, 
attivando negli istituti un bisogno formativo che si è espresso attraverso  

- la necessità di ridefinire alcuni degli strumenti di lavoro già in uso;  
- la richiesta di accompagnamento nell’interpretazione di alcuni aspetti della norma; 
- la messa a punto di nuove modalità di comunicazione. 
Tali dinamiche hanno comportato la produzione di materiali, diventati poi patrimonio collegiale, elaborati attraverso la 

discussione avviata con gli insegnanti sulla base dei loro bisogni.  
Il presente contributo descrive il percorso che ha consentito di pervenire ad una scelta di dispositivi di valutazione adattati 

ai bisogni dei docenti, alla storia e alle caratteristiche della scuola. Il percorso è basato su un modello di progettazione educativa 
orientato in prospettiva formativa, all’interno del quale il dispositivo di valutazione, ovvero l’insieme di “attività da articolare e di 
compiti da realizzare al fine di valutare un’azione educativa” (Hadji, 2017), contribuisce al miglioramento degli apprendimenti 
perché consente di far sperimentare ad alunni ed alunne un controllo attivo sul loro processo di apprendimento. Il momento 
della valutazione diventa occasione di una riflessione sugli apprendimenti condivisa in forma descrittiva. Si è resa dunque 
necessaria la scelta e la costruzione degli strumenti più adatti a ciascuno scopo, obiettivo e situazione (Nigris & Agrusti 2021).  

All’interno del percorso di Ricerca-formazione, il confronto tra ricercatori universitari e insegnanti ha accompagnato le 
riflessioni sulle scelte più opportune nel passaggio dal voto ai giudizi e ha sollecitato una riflessione che ha preceduto 
l’assunzione di decisioni relative alla progettazione didattica e alla costruzione di strumenti per la valutazione condivisi 
nell’istituto (Corsini, 2022). 

I bisogni espressi dai contesti hanno consentito di individuare nel feedback l’elemento centrale rispetto al quale orientare 
la ricerca-formazione condotta. Da decenni la ricerca empirica individua nel feedback la modalità più efficace per migliorare 
gli apprendimenti sviluppando processi di metacognizione (Wisniewski, Zierer & Hattie, 2022) anche attraverso attività 
autovalutative e di valutazione tra pari (Grion & Restiglian, 2020). Queste tematiche hanno influenzato il lavoro di 
rielaborazione degli obiettivi, di scelta dei dispositivi valutativi e di assunzione delle scelte comunicative sui riscontri.  

La scelta dei dispositivi di valutazione ha poi preso forma a partire dalle esigenze, diverse in ogni situazione, che i docenti 
hanno esplicitato nei differenti momenti del percorso. In questo senso i docenti sono intervenuti su due piani di lavoro tra 
loro interconnessi: l’accompagnamento dei processi di apprendimento di alunni e alunne e la valutazione costante della propria 
azione educativa e didattica. Mentre il primo aspetto riguarda la definizione degli obiettivi e delle strategie necessarie per il loro 
conseguimento, il secondo invece è relativo all’efficacia delle proprie scelte. 

I feedback ricevuti da parte di alunni alunne e da colleghi e colleghe hanno costituito un indispensabile riferimento per la 
progettualità. Ciò ha reso possibili le condizioni per un controllo partecipato che riguarda molteplici aspetti della quotidianità 
scolastica, dalla definizione degli obiettivi e dei criteri, alla valutazione tra pari e l’autovalutazione (Corsini, 2022).  

Nel contributo vengono restituite e approfondite alcune criticità emerse sin dai primi incontri, con particolare riferimento 
alla formulazione degli obiettivi, alla progettazione di attività, all’adattamento del registro elettronico, alla costruzione di griglie 
per la rilevazione degli apprendimenti, alla raccolta della documentazione, all’elaborazione di rubriche valutative, alle scelte 
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sulla comunicazione del feedback fino al confronto tra docenti della scuola primaria e docenti della scuola secondaria di I 
grado su obiettivi e scelte didattico-valutative. La riflessione e l’evidenza empirica raccolta su queste esperienze possono 
contribuire a far emergere la voce di docenti che nel corso di questi primi due anni si sono confrontati sulla revisione dei 
curricoli, sull’individuazione di obiettivi alla definizione di un progetto, sulla documentazione delle attività, negoziando 
soluzioni possibili a problemi che impongono di sviluppare le proprie competenze metodologiche attraverso la 
sperimentazione sul campo. Tale esperienza può costituire una testimonianza significativa rispetto all’efficacia della ricerca-
formazione come prassi calata nella realtà scolastica e realizzata a partire da bisogni formativi percepiti come autenticamente 
rilevanti dal corpo docente.  
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Il presente lavoro ha lo scopo di riflettere sul contributo che la ricerca sul monitoraggio delle scuole DADA (Didattiche 

per Ambienti Di Apprendimento) può fornire per la formazione di competenze valutative degli insegnanti. 
Si pongono tre ampi temi: la formazione, le competenze e la valutazione; che, seppure legati, presentano diverse 

complessità. Per cercare di “stare nella complessità”, si ragiona a partire dalla valutazione come rappresentazione e come 
interpretazione: due modi di fare valutazione 

intese come posture euristiche che hanno itinerari e percorsi (Patassini, 2022). Stame (2022a), a tal proposito, riflette sul 
“possibilismo” come riconoscimento di una nuova sensibilità valutativa; tra rappresentazione e interpretazione si pone 
l’osservazione, a partire dalla quale cominciare a teorizzare (Stame, 2022b). L’osservazione, sostiene Stame (2022b), porta a 
vedere fenomeni che stupiscono cercando di capirne le ragioni, cercando di capire se “quel qualcosa” possa verificarsi e 
applicarsi anche da qualche altra parte; riconoscere il significato degli eventi, interrogandosi sui processi di cambiamento. 
Riguardo ai processi di cambiamento, il presente contributo analizza i principali risultati emersi dal monitoraggio delle scuole 
DADA (Cangemi & Fattorini, 2015; Fattorini, n.d.), curato dal Dipartimento di Psicologia dei Processi di Sviluppo e 
Socializzazione della Sapienza Università di Roma in un percorso di Ricerca-Formazione (Asquini, 2018; Asquini et al., 2017; 
2019; Asquini & Cecalupo, 2019; Cecalupo, 2021; De Santis, 2022), guardando ai processi di cambiamento a partire dalla 
percezione degli studenti sul DADA, per vedere se e come sia possibile trasformare la valutazione in un processo formativo 
condiviso con gli insegnanti. 

Il modello DADA rappresenta una innovazione organizzativa e pedagogica degli ambienti di apprendimento che 
impattano sul benessere degli studenti, come analizzato anche nel dibattito internazionale (OECD, 2017). Il DADA ridisegna 
gli spazi educativi per agevolare la realizzazione di ambienti di apprendimento personalizzabili dagli insegnanti e rendere 
centrale l’esperienza di apprendimento degli studenti, nell’ottica deweyana della co-costruzione attiva delle conoscenze 
(Dewey, 1938/2014). L’“aula–ambiente di apprendimento” nel modello DADA diventa presidio della materia scolastica e non 
più della classe. Fin dalla sua nascita, la rete delle scuole DADA ha stabilito una collaborazione con l’Università con l’obiettivo 
di accompagnare l’innovazione per offrire rigore metodologico ed esplorare la sostenibilità del cambiamento suscitato dal 
modello (Asquini & Dodman, 2018).  

Il percorso di monitoraggio delle scuole DADA curato dalla Sapienza è iniziato con l’osservazione dei tempi di 
apprendimento e delle pratiche educative in orario scolastico, con la documentazione fotografica, con questionari per studenti 
e focus group con insegnanti e dirigenti per indagare la loro percezione del cambiamento apportato dal DADA; prosegue 
esplorando in profondità alcune realtà scolastiche che hanno attuato il DADA. Si focalizza, in questa sede, il protagonismo 
degli studenti, a partire dalle prime rilevazioni del questionario DADA loro dedicato, cercando di integrare i risultati con 
approfondimenti provenienti da studi di pratiche in aula; al fine di cogliere suggerimenti “in vista” per la professionalità 
docente. La R-F di tipo conoscitivo (Cardarello, 2018) sostanzia le specificità dei diversi approcci metodologici che si 
presentano (Vannini, 2018). 

Bordini e colleghe, (2017) hanno analizzato i risultati emersi dalla prima somministrazione del questionario a 748 studenti 
di scuola secondaria di II grado - nel 2014 - con l’obiettivo di rilevare i loro atteggiamenti e le loro opinioni sui cambiamenti 
che il DADA ha apportato negli aspetti di didattica, benessere, organizzazione, rapporti, ambiente e genitori. Dal questionario 
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si è rilevato un clima di benessere diffuso tra gli studenti, in particolare tra quelli che hanno iniziato il loro percorso scolastico 
con il modello DADA rispetto agli studenti che hanno vissuto il cambiamento in itinere; e non hanno rilevato grandi 
cambiamenti nella didattica (Bordini et al., 2017).  

In una seconda somministrazione avvenuta nel 2018 vengono confermate le opinioni più positive degli studenti all’inizio 
della loro carriera e con la stabilizzazione del modello DADA emerge che la dimensione dell’organizzazione risulta più 
funzionale per tutti gli studenti. Negli anni il modello DADA è stato implementato anche da scuole secondarie di I grado che 
hanno richiesto il supporto dell’Università per rilevare l’impatto del modello, costituendo studi di caso della ricerca (Asquini 
& Cecalupo, 2019; Germani, 2021; De Santis & Germani, 2022). Sono state seguite in particolare due scuole, le quali hanno 
proposto all’Università una un approfondimento sui temi dell’inclusione (Asquini & Cecalupo, 2019; Germani, 2021) e l’altra 
il monitoraggio di una sperimentazione digitale aggiunta al DADA (De Santis & Germani, 2022).  

Gli studi sono iniziati con l’osservazione in aula (Trinchero, 2002), attraverso un sistema di codifica delle attività svolte dai 
docenti per analizzare le pratiche didattiche che coinvolgono studenti e docenti. Dal primo studio sui temi dell’inclusione è 
rilevante sottolineare che gli insegnanti intervistati non percepiscono la reale qualità e quantità delle reti sociali che si instaurano 
all’interno della classe, con ricadute non solo sul processo di socializzazione, indagato tramite test sociometrico, ma anche sui 
processi di apprendimento (OECD, 2019). Dal secondo studio che ha implementato il DADA con la sperimentazione digitale 
si mette in evidenza come l’intersezione delle innovazioni abbia portato gli insegnanti a riflettere sulla necessità di avviare 
nuovi processi valutativi, coinvolgendo gli studenti nella costruzione di criteri di valutazione delle competenze (De Santis, 
2022). 

“La difficoltà di adattarsi al cambiamento, seppur voluto, è sicuramente il problema principale per l’innovazione in campo 
educativo, e richiede un’attenta analisi sulla definizione dei bisogni di formazione, sia da parte degli insegnanti stessi, sia da 
parte dei ricercatori che operano con loro. DADA però offre delle opportunità da sfruttare, perché da una parte sollecita gli 
aspetti operativi della didattica (uso di tecnologie, possibilità di lavori di gruppo) da cui partire per giungere a una riflessione 
teorica, dall’altra perché attiva dinamiche di gruppo (con i colleghi del Dipartimento, con il collega d’aula) che favoriscono la 
formazione non formale e diffusa” (Asquini & Dodman, 2018, p. 166).  

Lo sviluppo di competenze valutative degli insegnanti è un processo contestuale, che porta a riflettere sui cambiamenti 
sostenibili e sulle pratiche di “co-insegnamento” e “co-apprendimento” esperite condividendo prassi educative e didattiche 
tra colleghi in uno stesso gruppo classe (De Santis, 2022), processo che resta aperto ai bisogni formativi e di monitoraggio 
espressi dagli insegnanti stessi.  

 

Bibliografia 
Asquini, G. (2018). La Ricerca-Formazione. Temi, esperienze, prospettive. FrancoAngeli. 
Asquini, G., Benvenuto, G., & Cesareni, D. (2017). La valutazione per il cambiamento: il percorso di monitoraggio del progetto D.A.D.A. In 

A. M. Notti (Cur.) La funzione educativa della valutazione, 277-293. Pensa MultiMedia. 
Asquini, G., Benvenuto, G., & Cesareni, D. (2019). L’uso del tempo a scuola. Dalle osservazioni in aula alla riflessione su d idattica e tempo 

sottratto. In P. Lucisano & A.M. Notti, (Cur.), Training actions and evaluation processes, 255-264. Pensa MultiMedia. 
Asquini G., & Cecalupo, M. (2019). Il progetto DADA per una scuola inclusiva. In R. Caldin (Cur.), SIRD, SIPES, SIREM, SIEMeS Le Società 

per la società: ricerca, scenari, emergenze (II tomo, Sezione SIPES, 35-44). Pensa MultiMedia. 
Asquini, G., & Dodman, M. (2018). La sostenibilità della Ricerca-Formazione. In G. Asquini (Cur.), La Ricerca-Formazione. Temi, esperienze, 

prospettive, 157-169. FrancoAngeli. 
Bordini, F., Bortolotti, I., & Cecalupo, M. (2017). Gli studenti valutano l’innovazione: l’efficacia degli ambienti di apprendimento. In A. M. Notti 

(Cur.), La funzione educativa della valutazione, 157-174. Pensa MultiMedia. 
Cangemi, L., & Fattorini, O. (2015). DADA (Didattiche per Ambienti Di Apprendimento): un’innovazione realizzabile. Education 2.0., 12-10-

1015, Rizzoli Education. Preso da: http://www.educationduepuntozero.it/organizzazione-dellascuola/10-40183052184.shtml. 
Cardarello, R. (2018). Dimensioni metodologiche nella Ricerca-Formazione. In G. Asquini (Cur.), La Ricerca-Formazione. Temi, esperienze e 

prospettive, 42-51. FrancoAngeli.  
Cecalupo, M. (2021). Didattiche per Ambienti Di Apprendimento e ruolo degli insegnanti. Uno studio sul modello DADA. Roma: Stamen editore. 
Corsini, C. (2020). Valutazione: controllo o sviluppo?. LEND. LINGUA E NUOVA DIDATTICA, 1(Numero monografico), 20-26. 
De Santis, C. (2022). Competenze e valutazione nel modello DADA. Didattiche per Ambienti Di Apprendimento, pratiche educative e punto di vista genitoriale: 

uno studio di caso. Stamen editore. 
De Santis, C., &  Germani, S. (2022). Le competenze chiave nella scuola modello DADA (Didattiche per Ambienti Di Apprendimento): uno 

studio di caso. QTimes – webmagazine, Anno XIV - n. 2, 249-261. 10.14668/QTimes_14221 
Dewey, J. (2014). Esperienza e educazione (E. Codignola, Trad.). Milano: Raffaello Cortina. (Originariamente pubblicato nel 1938).  
Fattorini, O. (n.d.). Il Manifesto delle scuole modello DADA (Didattiche per Ambienti Di Apprendimento). 

https://www.scuoledada.it/images/Bibliografia/Manifesto_scuole_Modello_DADA_Fattorini.pdf.  
Germani, S. (2021). Le relazioni di classe nella scuola modello DADA (Didattiche per Ambienti di Apprendimento): il test sociometrico e il 

punto di vista degli insegnanti. Italian Journal of Educational Research, 27, 115-130. https://doi.org/10.7346/sird-022021-p115.  
OECD (2017). The OECD Handbook for Innovative Learning Environments. Paris: OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264277274-en. 
OECD (2019). Education Policy Outlook 2019: Working Together to Help Students Achieve their Potential. OECD Publishing, 

https://doi.org/10.1787/2b8ad56e-en. 
Patassini, D. (2022). Tra possibilismo e valutazione: Judith Tendler e Albert Hirschman” di Nicoletta Stame -Rubbettino, 2022. Comunicazione 

presentata al XXIV Congresso Nazionale AIV (Associazione Italiana di Valutazione). Valutare nella complessità e promuovere il cambiamento. Quale supporto a 
territori e stakeholder nella riflessione e nella prassi valutativa?. Pescara, Aurum – La fabbrica delle idee, 21 – 22 – 23 settembre 2022. 

Stame, N. (2022 a). Tra possibilismo e valutazione. Judith Tendler e Albert Hirschman. Rubettino editore. 
Stame, N. (2022 b). Tra possibilismo e valutazione: Judith Tendler e Albert Hirschman” di Nicoletta Stame -Rubbettino, 2022. Comunicazione 

presentata al XXIV Congresso Nazionale AIV (Associazione Italiana di Valutazione). Valutare nella complessità e promuovere il cambiamento. Quale supporto a 
territori e stakeholder nella riflessione e nella prassi valutativa?. Pescara, Aurum – La fabbrica delle idee, 21 – 22 – 23 settembre 2022. 

Trinchero, R. (2002). Manuale di ricerca educativa. FrancoAngeli. 

https://www.scuoledada.it/images/Bibliografia/Manifesto_scuole_Modello_DADA_Fattorini.pdf
https://doi.org/10.7346/sird-022021-p115
https://doi.org/10.1787/2b8ad56e-en


 

 
189 

Vannini, I. (2018). Introduzione. Fare ricerca educativa per promuovere la professionalità docente. Il “qui ed ora” del Centro CRESPI. In G. 
Asquini (Cur.), La Ricerca-Formazione. Temi, esperienze, prospettive, 13-24. FrancoAngeli. 

 
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

 

7.6. Osservare in aula la didattica e l’uso delle tecnologie. Un modello guida per la ricerca 
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Introduzione: l’osservazione come pratica professionale. Tra le varie tecniche di raccolta dati, l'osservazione è forse il più antico 

metodo di ricerca psicologica e sociale: mentre in origine era costituita da esperienze casuali e non controllate, oggi comprende 
rilevazioni programmate e fondate su criteri rigorosi.  

La tecnica consiste nell'indagare un determinato fenomeno, prendendo nota dei comportamenti manifestati dalle persone 
che sono coinvolte, prestando attenzione a ciò che dicono e fanno, ma anche eventualmente a come lo fanno e in quanto 
tempo (Postic & De Ketele, 1993). 

Nei contesti educativi l’osservazione assume il valore di una pratica professionale, che può attivare la comprensione di una 
situazione e supportare il cambiamento. L’osservazione contestualizzata prevederebbe una registrazione immediata dei dati 
emersi, con strumenti che consentano di raccogliere il maggior numero possibile di informazioni, come registratori e 
telecamere, ma a scuola questo non sempre è possibile.  

Lo strumento. Il contributo presenta uno strumento di osservazione, una griglia strutturata, che in un contesto di ricerca 
sull’uso delle tecnologie digitali didattiche a scuola ha permesso un tipo di osservazione a metà strada tra un approccio 
quantitativo-positivista e un approccio qualitativo-fenomenologico.  Da una parte, infatti, ha permesso di categorizzare i 
comportamenti osservati (Damiano, 2006; Laneve, 2005; Mortari, 2007, 2010; Tacconi, 2011), dall’altra ha lasciato spazio 
all’annotazione di impressioni, spunti e descrizione dei setting d’aula, anche in forma di schizzo rapido, come se si dovesse 
redigere un reportage di viaggio; a questo si aggiunge la variabile temporale, misurando che cosa accada in aula e per quanto 
tempo. 

Le funzioni delle osservazioni in classe realizzate possono essere definite come descrittive, perché hanno informato su 
come le tecnologie digitali venivano utilizzate in aula dagli insegnanti, ma anche strutturate perché la griglia conteneva una 
sorta di tassonomia delle azioni didattiche osservate (Asquini, 2018; Cesareni & Rossi, 2013). Questo approccio ha consentito 
di categorizzare ciò che veniva osservato secondo criteri oggettivi e anche euristici (Benvenuto, 2015), facendo emergere 
ipotesi, che sono state poi monitorate e confrontate con altri strumenti di ricerca. 

Alla griglia originale sono state apportate delle integrazioni, per descrivere alcuni aspetti tecnici collegati all’uso dei 
dispositivi digitali e sono state prodotte delle piccole modifiche, per inserire atteggiamenti o comportamenti non previsti 
esplicitamente. 

Durante una lezione tipica, gli insegnanti trascorrono solo il 78% del tempo in classe per l'insegnamento e l'apprendimento 
effettivi, in media nei paesi dell'OCSE e nelle economie che partecipano a TALIS. Questa quota è ancora più bassa nelle scuole 
con un'alta concentrazione di studenti provenienti da famiglie svantaggiate dal punto di vista socio-economico e nelle classi 
tenute da insegnanti giovani e principianti.  Negli ultimi cinque-dieci anni, il tempo dedicato all'insegnamento e 
all'apprendimento in classe è diminuito in circa la metà dei paesi e delle economie partecipanti a TALIS (OECD, 2019). 

Monitorare quanto tempo sia effettivamente dedicato alle attività didattiche è uno degli scopi della griglia di osservazione 
in classe, nella quale vengono identificate cinque funzioni principali delle attività scolastiche, suddivise in attività e azioni 
didattiche, che hanno i seguenti obiettivi: “introdurre nuove conoscenze”, “controllare gli apprendimenti”,  

“responsabilizzare gli studenti verso le attività di studio”, “gestire l’organizzazione e le relazioni all’interno della classe” e 
tutte quelle attività di “transizione”, che preparano fisicamente la classe all’attività successiva. Nella descrizione delle funzioni 
didattiche osservate è stata aggiunta e integrata l’attività derivata dall’uso delle tecnologie didattiche digitali, che ha comportato 
la registrazione di informazioni sui dispositivi tecnologici utilizzati, i tempi di accesso e la tipologia di compito, distinguendo 
il più possibile tra uso del docente e uso dello studente. 

Modalità e risultati dell’osservazione. L’osservazione svolta nelle classi è stata partecipante sistematica e la tecnica di 
osservazione utilizzata è stata quella etnografica del pedinamento, detto anche shadowing. Gli insegnanti partecipanti alla 
ricerca (12) sono stati seguiti nella loro classe, durante le loro lezioni e i loro spostamenti e l’osservatrice è rimasta in silenzio, 
evitando interazioni per tutto il tempo dell'osservazione. Le osservazioni svolte hanno coperto un numero di ore pari a 28.  

Le osservazioni svolte hanno reso espliciti alcuni fattori, che riguardano l’impatto dell’uso delle tecnologie a scuola: emerge 
in tutti i contesti esplorati l’aumento della complessità delle azioni didattiche, che sono spesso agite simultaneamente (mentre 
la professoressa spiega alcuni studenti lavorano sui device-recuperano la macchina, accendono i computer, entrano nel loro 
account- altri lavorano in gruppo, altri ancora si spostano nell’aula e interagiscono quasi simultaneamente con il docente e tra 
di loro).  

La presenza delle tecnologie richiede autonomia e responsabilità da parte di tutti e anche una consapevolezza dei processi 
(che cosa va fatto prima, che cosa dopo; come si conclude un'attività digitale, come si lavora in gruppo…), con una grande 
segmentazione del tempo, che porta gli intervalli tra una azione e l’altra ad essere più brevi e sincopati. L’esposizione agli 
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schermi è moltiplicata, in una dimensione individuale/collettiva, che necessita di una maggiore capacità di autocontrollo e di 
attenzione.  

I rimproveri diminuiscono e cambia il contenuto: sono spesso legati ad un uso improprio del tempo assegnato per un 
lavoro che preveda l’uso del digitale oppure riguardano un utilizzo irregolare dei dispositivi o dello spazio dell'aula. 

Alcune operazioni, che prima erano esclusivamente agite dai docenti ora vengono condivise con gli studenti, in maniera 
apparentemente automatica, mentre probabilmente sono frutto di allenamento al rispetto di istruzioni e procedure, acquisite 
e monitorate nel tempo. 

I risultati dell’osservazione portano a riflettere su quanto possa essere efficace monitorare l’azione didattica degli insegnanti 
e il tempo impiegato in un contesto educativo, per riflettere nel gruppo docenti e migliorare le strategie professionali, lavorando 
non solo sulle competenze disciplinari, ma anche su quelle sociali, sensibilmente sviluppate anche grazie ad un uso 
collaborativo delle tecnologie didattiche digitali. 
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Il 4 dicembre 202 la scuola italiana è travolta dalla pubblicazione dell’Ordinanza Ministeriale 172 (OM 172) ed annesse 

linee guida. Questa generale impreparazione potrà stupire, dato che ad anticipare il cambiamento è la legge di conversione 6 
giugno 2020, n. 41. Si potrebbe dire che senza ordinanza e linee guida mancavano elementi per modificare l’approccio alla 
valutazione. Ma è davvero così? Indicazioni Nazionali, D.Leg legislativo 62/2017, DPR 275/1999, hanno già molti elementi 
di questa riforma: valutazione formativa; obiettivi dell’apprendimento puntuali che portino ai traguardi di competenze; 
costruzione di un curricolo di istituto, al punto che molti hanno visto in questo ultimo tassello un completamento del percorso 
fatto più che una svolta (Nigris & Agrusti, 2021). Allora bisogna indagare le ragioni dello spaesamento. La scarsa cultura 
valutativa dei docenti di scuola primaria italiani è evidenziata da vari autori (Agrusti, 2021; Benvenuto, 2003; Calvani & 
Trinchero, 2019). Le idee ingenue sulla valutazione si formano già pre-servizio a partire dalle esperienze maturate sui banchi 
di scuola (Ciani & Rosa, 2022). Ampia letteratura su formati pedagogici e habitus dei docenti confermano come il lavoro 
dell’insegnante, professionista in azione (Schön, 1993), si fondi anche su impliciti, di cui spesso il docente non è consapevole 
(Pentucci, 2018; Perrenoud, in Altet et al., 2006). Se questi impliciti non emergono, se non cambiano cornice organizzativa e 
limiti di sistema, il rischio è avere “innovazione senza cambiamento” (Barnes in Russel & Mumby (eds.), 1992). 

D’altra parte, la scuola italiana è periodicamente sotto pressione sia per migliorare i propri risultati, che per appianare le 
disuguaglianze geografiche (Invalsi; OCSE-Pisa). Questa duplice necessità di alimentare negli insegnanti una cultura della 
valutazione e sostenere un mutamento didattico nella scuola sembrano aver guidato la stesura delle OM 172. Si supera il voto 
numerico, sintesi ordinale dell’apprendimento, per passare ad un giudizio descrittivo e criteriale, che faccia riferimento esplicito 
agli obiettivi di apprendimento, definendone il livello di acquisizione sulla base di 4 dimensioni. Già la Prof.ssa Nigris, 
coordinatrice del gruppo di lavoro ministeriale, indica il “cambiamento epocale” nella valutazione come volano di innovazione 
in progettazione e pratica didattica (webinar 15/12/2020). Questa idea trova eco nella letteratura. Castoldi mette in evidenza 
come gli sforzi di innovazione che si riscontrano a scuola sul piano didattico non siano accompagnati da modifiche al piano 
valutativo, mentre esiste un “effetto trascinamento che caratterizza il momento valutativo, per cui una modifica in questo 
settore tende inevitabilmente a riflettersi in cambiamenti sul piano progettuale e didattico” (2009, p.9).  

Le scuole, dopo una prima fase di formazione online (gennaio – marzo 2021) cercano di costruire dei percorsi formativi 
per i docenti, chiedendo aiuto a università e istituti di formazione. Questo contributo descrive uno di questi percorsi formativi, 
svolto da una docente universitaria e una dottoranda, per una direzione didattica di un capoluogo dell’Italia centrale da 
novembre 2021 ad aprile 2022.  
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Il percorso di ricerca e formazione, svoltosi quasi interamente online, si è articolato su 3 incontri per il collegio docenti in 
plenaria (6 ore); 6 incontri laboratoriali (12 ore) ed un ciclo di lesson study (LS) (6 ore) (Bartolini & Ramploud, 2018) per un 
gruppo ristretto di 30 docenti. La richiesta dell’istituto era dotare i docenti delle rappresentazioni; degli strumenti didattici, 
osservativi e di sintesi; delle modalità organizzative e di lavoro necessarie all’implementazione della OM 172. I guadagni e le 
consapevolezze maturate dal gruppo ristretto attraverso questo formato ispirato ad un modello trasformativo di sviluppo 
professionale, sono stati e saranno trasferiti al resto del collegio in successivi momenti di condivisione, con un modello a 
cascata (Kennedy, 2005). Questa trasmissibilità di contenuti e consapevolezze è stata sostenuta dalle plenarie condivise e dalla 
costruzione di una comunità di pratica, tra le 30 docenti coinvolte nella formazione laboratoriale, volano di trasmissione alle 
classi parallele e alle commissioni di cui fanno parte.  

Il percorso formativo organizzato sulla base delle progressive richieste delle docenti è partito da una carrellata 
sull’ordinanza per poi trattare progettazione didattica, obiettivi, ritornare alla progettazione didattica per mettere a fuoco le 
dimensioni, strumenti osservativi costruiti e sperimentati anche durante il LS, giudizi descrittivi. Elementi chiave sono state 
questa costruzione dialogata delle formazioni; le attivazioni attraverso compiti a casa e attività laboratoriali; i feedback formativi 
forniti su ogni elaborato; le diverse sperimentazione di attività didattiche e strumenti osservativi sia nel LS che nell’attività 
didattica delle singole docenti; la costruzione di materiale formativo con ampio utilizzo di esempi, analogie e metafore.  

Le domande di ricerca che hanno mosso le ricercatrici sono state:  
1. Quali sono, se ci sono, gli elementi di continuità tra idee di insegnamento ed apprendimento, cultura della valutazione, 

senso di autoefficacia, modo di affrontare i cambiamenti imposti dalla OM 172 delle insegnanti incontrate nel percorso 
formativo?  

2. OM 172 vuole produrre cambiamenti sostanziali e duraturi nella valutazione e quindi nella didattica: quali 
caratteristiche deve avere una formazione efficace su questi temi perché questo accada? 

Data la complessità della materia, che mette insieme aspetti già indagati dalla letteratura con altri legati alle caratteristiche 
del cambiamento, si è scelta una metodologia mixed-methods con questionari, focus group, diari di bordo raccolti durante le 
formazioni, elaborati di vario genere delle docenti, lesson plan e alcune interviste semi-strutturate. Il contributo descriverà il 
percorso formativo indicando gli elementi di forza e debolezza emersi dai diari di bordo e presenterà considerazioni preliminari 
emerse dai focus group rispetto a: 

1. come certi profili di docenti vedano la formulazione della valutazione intermedia e finale come in qualche modo 
disgiunta dalla didattica, come se attività didattica e costruzione del giudizio potessero procedere su binari paralleli. (domanda 
1) 

2. le difficoltà nel cambiare prospettiva ed abbracciare la valutazione criteriale; gli aspetti in cui le insegnanti si sentono 
più sicure e i bisogni formativi ancora percepiti; gli elementi di efficacia della formazione (domanda 2). 

Per molti insegnanti l’atto centrale del valutare è esprimere un giudizio su un documento ufficiale. Questa, la parte difficile 
e stressante, che sembra nella loro idea poter prescindere da preparare attività, raccogliere evidenze, fornire feedback. Cambiare 
questa idea è chiave per produrre “innovazione con cambiamento”, questo contributo cerca di esplorare le criticità e ipotizzare 
soluzioni. 
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Dopo l’introduzione della nuova valutazione nella scuola primaria, grazie alla L.172/20 e delle successive Linee Guida, il 

mondo della scuola ha sentito sempre più l’esigenza di interrogarsi sui diversi paradigmi che animano l’azione valutativa dei 
docenti nei diversi ordini di scuola. 

L’attenzione alla valorizzazione dei processi è diventata da tempo il fulcro di una svolta pedagogica e docimologica che 
miri a superare il tradizionale modello valutativo. 

Negli istituti comprensivi emerge la necessità di creare continuità tra la scuola primaria, impegnata nell’interiorizzazione 
delle nuove pratiche introdotte dalla norma, e la scuola secondaria di primo grado, ancora ancorata alla valutazione in decimi 
e alla prestazione dell’allievo, per andare a costruire una “cultura valutativa comune” innovativa e qualitativamente 
trasformativa. 

Il presente lavoro vuole proporre quindi un approccio di ricerca-formazione che crei un ponte tra primo e secondo ciclo, 
convergendo su valori, prassi e strumenti per una valutazione multidimensionale. 

In questa cornice di senso si inserisce la sperimentazione del Liceo Scientifico Quadriennale delle Scienze Applicate dell’IIS 
A. Volta di Castel San Giovanni (PC). La ricerca, in corso di svolgimento, vedrà la realizzazione di 2 focus group, uno iniziale 
e uno finale, per indagare come percezioni e credenze dei docenti, rispetto alle pratiche valutative e docimologiche in uso, si 
siano modificate grazie alla formazione e alla prassi collegiale sperimentale. 

La domanda di ricerca intende verificare se l’esperienza tra pari, in termini di ricerca e auto-formazione, produca 
significativi cambiamenti nella visione e nella trasformazione dei paradigmi e delle prassi valutative. 

Dal lavoro finora condotto nel confronto con i docenti durante la formazione, sono state individuate 3 dimensioni 
significative per il cambiamento osservabili in continuità verticale: la ricerca di evidenze in merito allo sviluppo delle 
competenze, l’importanza di dotarsi di strumenti per l’osservazione dei processi e il ruolo assunto dalle disposizioni di colui 
che apprende. Attraverso un primo confronto è scaturita la volontà di trasformare il paradigma valutativo in uso che produce 
sempre più frequentemente negli studenti demotivazione, ansie da prestazione, focalizzazione sul voto più che sul sapere, sui 
contenuti e sulla memorizzazione di informazioni più che sugli apprendimenti significativi e a lungo termine.  

La ricerca ha quindi prodotto alcune linee guida sperimentali di seguito sinteticamente descritte: superare gli equivoci a cui 
si presta l’utilizzo del voto in decimi e la sua presunta oggettività; uscire definitivamente dall’utilizzo della media matematica 
per «descrivere» che cosa lo studente sa fare; ribaltare la funzione del valutare passando dal giudizio all’apprezzamento, dalla 
valutazione dell’ apprendimento a una valutazione per l’apprendimento;  ridurre l’enfasi sulla valutazione per lasciare spazio alla didattica; 
limitare la motivazione estrinseca per sostenere la curiosità epistemica; coinvolgere lo studente attraverso l’autovalutazione per 
stimolare la consapevolezza di sé e l’autostima; considerare l’insegnante come una figura a fianco dello studente nel percorso 
di apprendimento e non un “giudice antagonista”. 

La ricerca-azione in oggetto coinvolge l’intero consiglio della classe 1Q del Liceo Volta, composto da 10 docenti: la richiesta 
è di collocarsi nella prospettiva della valutazione multidimensionale, valorizzando le diverse tipologie di attività e prestazioni 
dello studente, in un’ottica formativa.  

Ogni insegnante terrà dunque conto delle seguenti dimensioni: 
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- Le prestazioni: evidenziano gli esiti/risultati osservabili del cammino di apprendimento degli allievi, riferite 
soprattutto a saperi ed abilità, che si coniugano nella competenza. 

- I processi: indicano il modo in cui lo studente procede dall’intellezione del reale alla concettualizzazione in 
riferimento al metodo adottato nell’approccio al reale (come imparo: ricerca delle informazioni, metodo di studio, 
collaborazione, uso degli strumenti, procedimenti di soluzione dei problemi: problem posing e problem setting…). Le tipologie di 
evidenze di processo possono riguardare lavori di gruppo, attività e relazioni di laboratorio, raccolta di interventi positivi e 
contributi significativi offerti dagli studenti durante l’attività didattica, osservazioni del docente rispetto alla partecipazione al 
lavoro collettivo. La valutazione di processo utilizza check list osservative e rubric predisposte. 

- Le disposizioni (verso se stessi, verso gli altri, verso il compito, verso il contesto): indicano le qualità personali 
(character skills), ovvero i fattori interiori relativi alle competenze trasversali e all’orientamento in virtù della valenza 
disciplinare e dell’ambiente di apprendimento promosso dal docente. Le evidenze potranno essere molteplici e riferite all’area 
dello sviluppo della consapevolezza di sé, delle competenze comunicative e relazionali, dell’impegno profuso in termini di 
autonomia e responsabilità e si basano sull’autovalutazione dello studente. 

Anche la modalità di raccolta delle evidenze di apprendimento tenta di introdurre nuovi strumenti: i voti in decimi sono 
sostituiti dall’attribuzione di livelli di competenza esprimibili in ciascuna delle tre dimensioni (processi, risultati e competenze 
trasversali) con lettere.  

È in fase di sperimentazione, inoltre, un modello di registro elettronico appositamente strutturato. Al termine dell’anno 
scolastico, il registro elabora le evidenze inserite sulla base dei “pesi” attribuiti ad ogni dimensione e propone al docente una 
lettera corrispondente ad un livello di competenza. Solo a questo punto, attraverso la Rubrica per la Valutazione Finale, il 
docente trasferirà il livello conseguito in un voto in decimi che sarà inserito in pagella. 

La ricerca-formazione mira a favorire, in ultima istanza, il confronto e la condivisione per realizzare tra i docenti un 
effettivo "patto didattico", che dia conto della collegialità della valutazione formativa come assessment for learning e assessment as 
learning. 

Nell’ottica di ricomporre un’idea di valutazione coerente con la nuova valutazione della primaria, il presente lavoro 
proseguirà la sperimentazione con un Consiglio di classe dell’Istituto comprensivo “A, Manzoni”, in una secondaria di primo 
grado.  

In conclusione la ricerca vuole introdurre a partire dalla scuola uno sguardo autonomo con cui ripensare all'efficacia dei 
processi di apprendimento, delle procedure e delle modalità valutative messe in atto, ma anche rendere esplicite le concezioni 
dei docenti. 

Si propone quindi di valorizzare le pratiche che hanno accompagnato in questi anni il cammino verso una valutazione 
realmente formativa a sostegno dell’apprendimento, avviando i docenti verso una formazione sulla valutazione che armonizzi 
qualitativamente le visioni del primo e del secondo ciclo di istruzione obbligatoria. 
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Negli ultimi anni nella scuola sono state introdotte molteplici innovazioni didattiche per migliorare i processi di 

insegnamento, apprendimento e valutazione. Questa innovazione, intesa come "processo", richiede in primo luogo una 
pianificazione in grado di guidare il processo decisionale attorno a tutti gli aspetti che producono cambiamento nella direzione 
del miglioramento auspicato. In secondo luogo, sono necessarie azioni di sviluppo e di attuazione in linea con gli obiettivi 
prestabiliti nonché il superamento degli ostacoli che emergono nel corso del processo. In terzo luogo occorre dedicare 
attenzione alla valutazione dell'innovazione. La valutazione deve essere al servizio del miglioramento dell'innovazione che si 
intende sviluppare. Tuttavia, la gamma di opzioni che il ricercatore si trova a dover gestire nel momento in cui riflette su “che 
cosa” valutare, con “quali strumenti” farlo e “chi valuta”, è molto ampia. 

Per quanto riguarda "chi" valuta un’innovazione educativa, uno degli aspetti importanti da considerare è la voce dei diversi 
attori della comunità educativa cui si riferisce la ricerca. Tra questi, i più importanti sono il personale docente che realizza il 
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processo di innovazione, la comunità studentesca interessata, le famiglie degli allievi, il gruppo dirigenziale della scuola e i 
consulenti esterni all'istituto che guidano e sostengono l'innovazione.  

Il presente contributo intende illustrare l’impianto metodologico e i risultati di una ricerca sull’innovazione didattica a 
partire dall’analisi dei punti di forza e di debolezza percepiti dai diversi attori coinvolti nel processo di insegnamento-
apprendimento (insegnanti, alunni, genitori e team di gestione delle istituzioni scolastiche). Lo studio è stato realizzato con un 
campione di 18 istituti comprensivi e scolastici della Catalogna (Spagna). La metodologia impiegata è stata quella dello studio 
di caso. I risultati mostrano una percezione di miglioramento in merito alla qualità degli apprendimenti, all’impiego di strategie 
legate all’apprendimento cooperativo e all’apprendimento relazionale ed emotivo; mentre la gestione dello spazio temporale 
del docente, la formazione e l'accompagnamento in servizio degli insegnanti e la mancanza di collaborazione tra i vari attori 
scolastici sono percepiti come aspetti critici che limitano l’innovazione didattica. In ultima analisi lo studio mette in luce la 
necessità di un maggiore coinvolgimento di tutte le componenti della comunità educante nella costruzione delle politiche 
scolastiche a partire dalla condivisione sia delle scelte operate dal team dirigenziale che delle iniziative di innovazione didattica 
messe in atto dalle scuole allo scopo di collegarle efficacemente con la pianificazione territoriale e lo sviluppo locale. 
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Tra le condizioni necessarie per promuovere processi significativi di autovalutazione e miglioramento delle scuole, la 

Commissione Europea individua tra le altre condizioni, la collaborazione all’interno delle scuole e fra scuole: «le scuole 
dovrebbero costruire dei ponti con la comunità più ampia, inclusi i ricercatori per supportare gli apprendimenti a livello di 
scuola, sviluppare la capacità di lavorare sistematicamente con dati quantitativi e qualitativi, e di collaborare sulle strategie di 
sviluppo della scuola» (European  Commission, 2020, pag 2).  

Anche la letteratura nazionale e internazionale sulla costruzione di competenze valutative del personale della scuola 
sottolinea la necessità di adottare modelli formativi sull’autovalutazione a partire dalle esigenze contestuali delle scuole (Fortini 
et al., 2016), considerando alcuni elementi strategici, quali per esempio le forme di collaborazione tra gli insegnanti, la cultura 
di scuola, le attività di condivisione e costruzione di un sapere condiviso all’interno della comunità scolastica. Negli studi sul 
miglioramento scolastico, i processi collaborativi all’interno della scuola e tra scuole sono considerati come catalizzatori potenti 
per il cambiamento educativo (Chapman & Hadfield 2010; Chapman & Muijs 2014; Townsend 2013). In questa prospettiva, 
lo sviluppo professionale degli insegnanti riveste un ruolo strategico quando si svolge all’interno di comunità di pratica che 
attuano forme di apprendimento professionale collaborativo (Duncombe & Armour 2004) in cui «qualsiasi gruppo si impegna 
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in un apprendimento collaborativo con altri al di fuori della propria comunità di pratica quotidiana, al fine di migliorare 
l’insegnamento e l’apprendimento nelle proprie scuole e/o nel sistema scolastico più ampio» (Brown & Poortman 2018, 1; 
Wenger, 1998). 

In questo scenario si colloca l’azione Valu.E for schools (VfS) del Progetto Valu.E (Valutazione/Autovalutazione Esperta 
delle scuole), finanziato nell’ambito del Programma Operativo Nazionale16 (PON) del Ministero dell’Istruzione, dell’Università 
e della Ricerca, “Per la Scuola – competenze e ambienti per l’apprendimento”, che intende valutare l’efficacia di percorsi 
formativi differenti a sostegno delle attività di autovalutazione delle scuole, da parte di soggetti partner prossimi ai contesti 
territoriali delle scuole oggetto dell'intervento. VfS rappresenta una base di sperimentazione di metodologie formative 
collaborative e modalità di realizzazione di forme di potenziamento decentrate maggiormente rispondenti ai bisogni delle 
scuole in quanto prossime. La prossimità dei formatori e delle scuole rende possibile lo sviluppo di un apprendimento 
interattivo, facilitando la cooperazione tra soggetti e agevolando i processi di socializzazione delle conoscenze (Cappello, 
2015). 

L’attività formativa ha coinvolto 385 docenti di 42 scuole in 9 regioni italiane. I percorsi, svolti da settembre 2021 a 
dicembre 2022, sono stati erogati da tre soggetti accreditati (uno per macroarea geografica: Nord, Centro e Sud), partner 

dell’azione e selezionati al termine di una procedura negoziata. L’attività formativa, a causa della pandemia, è stata svolta a 
distanza e in modalità blended solo nell’autunno del 2021. Le metodologie delle attività formative, indicate come linee di azione 
formativa (LAF), sono state il peer-learning tra scuole e la formazione situata (Gomez Paloma et al., 2020). 

Il contributo illustra il punto di vista dei partecipanti in merito alle attività collaborative e di confronto avute nei percorsi 
formativi, triangolando alcuni dati derivanti da due rilevazioni: i focus group on line e il questionario di soddisfazione. 

I 9 focus group on line (Lobe, Morgan & Hoffman, 2020) hanno registrato la partecipazione di 101 docenti e sono stati 
implementati in una fase intermedia del percorso formativo, tanto in chiave di monitoraggio quanto di ricerca valutativa con 
impianto costruttivista e partecipativo (Stame, 2016). Il questionario di soddisfazione, somministrato al termine del percorso 
formativo in ottemperanza a quanto stabilito dalle norme vigenti (D.Lgs. n. 150/2009; D.Lgs. n. 74/2017), si basa sul modello 
del SERVPERF (Cronin & Taylor, 1992)17. Si considerano per questo lavoro, i risultati derivanti dalle analisi dei campi aperti. 
I rispondenti al questionario di soddisfazione sono 243 partecipanti ai corsi formativi. 

Il corpus testuale derivante dalle due fonti di dati è stato sottoposto a una codifica computer-assistita (Adu, 2019) ispirata 
a un approccio abduttivo (Fereday & Muir-Cochrane, 2006), coniugando: lo schema derivante dalle domande-stimolo per i 
focus group e quello derivante da 6 dimensioni (empatia, rassicurazione, reattività, affidabilità, metodologie didattiche, 
organizzazione) per il questionario di soddisfazione, con le evidenze emergenti dall’esplorazione della base empirica. 

Attraverso metodi di analisi quali-quantitativa, sono stati analizzati i frammenti che rientrano nell’ambito della categoria 
confronto, collaborazione, sia interno alla scuola sia con altre scuole, comparando le differenze emergenti in relazione alle 
variabili di sfondo del campione e in particolare la tripartizione dei percorsi formativi e la differenziazione tra le due LAF. 

Dalle prime evidenze emerge come i percorsi formativi erogati siano stati considerati efficaci per rafforzare l’autoanalisi 
riflessiva del personale della scuola e lo scambio di punti di vista. Questo ha impattato sulla capacità di approfondimento della 
conoscenza del contesto e favorito il coinvolgimento e il dialogo, che è stato riconosciuto, in particolare, quando sono state 
avviate attività di confronto e collaborazione tra scuole, supportando il decentramento cognitivo sulle pratiche autovalutative. 
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7.11. “Quanto mi dai?” o “Dove miglioro?”  Costruire rubriche valutative per supportare la 

valutazione formativa. 
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Il termine rubrica ha un significato esteso e deriva dal latino rubrīca «ocra rossa», der. di ruber «rosso». Il riferimento 

etimologico a ruber -rosso, colore con cui di fatto in ambito scolastico si segnalavano le imprecisioni, ha forse accentuato 
l’associazione di pensiero tra rubrica valutativa e dispositivo volto ad individuare e soppesare speditamente gli errori, tuttavia 
il vasto utilizzo del termine in diversi contesti disciplinari (ad es. in ambito letterario, liturgico, penale ed economico), ci 
riconduce invece al suo senso più profondo: il colore rosso serviva per creare un sistema ordinato di presentazione del testo 
o del dato, in modo tale che una determinata informazione fosse più velocemente individuabile, indicizzabile e interpretabile dai 
più, anche all’interno di un sistema decisamente complesso. È questo il senso di rubrica anche in ambito docimologico: un 
sistema di ordinamento dell’informazione, che possa rendere il “dato” (corpus da valutare), più facilmente riconoscibile, 
interpretabile e individuabile da tutti gli stakeholders, in primis gli alunni stessi. 

La costruzione delle rubriche valutative nei contesti scolastici, quando presente, non dovrebbe pertanto essere volta ad 
individuare celermente punti di caduta ai fini dell’assegnazione di un punteggio finale meno arbitrario, ma dovrebbe invece 
essere interpretata come dispositivo utile nell’ aiutare gli insegnanti e gli alunni a ripercorrere, almeno a livello macro, le fasi di 
progettazione di un disegno valutativo metodologicamente fondato e maggiormente orientato a tenere traccia di miglioramenti 
puntuali oggetto di feedback . Sebbene la letteratura sulle rubriche valutative sia ampia, non vi è perfetto accordo su quali 
siano gli elementi minimi che una rubrica dovrebbe includere. Si va da modelli con costituenti basici (di norma: criteri, 
descrizione dei livelli qualitativi, punteggi) (Popham, 1997; Scriven, 1974) fino a rubriche che ripercorrono l’intero iter di 
progettazione del disegno valutativo. 

Anche nei sistemi scolastici italiani si sono diffusi e si stanno diffondendo modelli di rubriche valutative che solo 
formalmente assolvono alle funzioni di valutazione per l’apprendimento; di fatto si tratta di tabelle con descrittori 
dell’apprendimento generici, applicabili a qualsivoglia contesto e difficilmente utilizzabili in un contesto di confronto 
intersoggettivo.  

La collegialità nel processo di costruzione ed utilizzo stesso della rubrica aumenta notevolmente le potenzialità di questo 
strumento (Stemler, 2004; Stame, 1998; Stevens & Levi, 2013).  Il processo collegiale dovrebbe prevedere sia una fase di 
confronto per la costruzione della rubrica, sia una fase di raffronto e debriefing successivi all’utilizzo individuale della stessa. 
Soprattutto negli Stati Uniti e nei peasi anglosassioni sono numerose le iniziative di questo tipo, che tuttavia in Italia faticano 
ancora a decollare.  

Il contributo mette a confronto diversi modelli di rubriche valutative, sottolineandone punti di forza, possibili elementi 
critici, nonché il ruolo e l’expertise del valutatore. La costruzione di una rubrica valutativa non è un’operazione banale sia nei 
termini di competenze metodologiche richieste sia nei termini di tempo impiegato per metterla a punto. Diversi studi (Boulet, 
Rebbecchi, Denton, Mckinley & Whelan, 2004) hanno messo in evidenza come la formazione del valutatore sia il fattore 
determinante nel garantire valutazioni affidabili. Se infatti l’utilizzo costante di rubriche valutative, già predisposte da altri, 
potrebbe sensibilmente aumentare l’affidabilità della valutazione, il semplice utilizzo della stessa, svuotato della riflessione 
metodologica, non potrà comunque ridurre significativamente i problemi di validità, affidabilità e comunicabilità “formativa” 
degli esiti. 
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Il Sistema Nazionale di Valutazione (SNV) – introdotto dal DPR 80/2013 con il compito di valutare l’efficienza e l’efficacia 

del sistema educativo di istruzione e formazione - ha mobilitato a sua volta sia team di valutatori per le visite esterne di 
valutazione alle scuole sia team di insegnanti impegnati nell’autovalutazione di istituto e ha fatto emergere, inoltre, nuovi 
bisogni di sviluppo professionale tra il personale scolastico. 

L’INVALSI, Istituto Nazionale per la Valutazione del Sistema Educativo di Istruzione e Formazione, in qualità di ente 
coordinatore del SNV, è stato incaricato di mettere a disposizione delle scuole gli strumenti per i processi di valutazione e di 
curare la selezione e la formazione degli esperti dei nuclei di valutazione esterna. Parallelamente, nell’ottica della diffusione 
della cultura della valutazione, l’INVALSI18 con il progetto PON Valu.E19 ha intrapreso una riflessione sull’expertise necessaria 
per condurre la valutazione a scuola (Giampietro & Romiti, 2019; Poliandri et al., 2022). Articolata ed eterogenea, la 
competenza esperta per la valutazione nelle scuole implica abilità di tipo trasversale, quali quelle organizzative e comunicativo-
relazionali, accanto ad abilità tecnico-specialistiche e metodologiche (Poliandri & Romiti, 2019).  

Il contributo illustra i contenuti e la metodologia didattica di cinque corsi online volti a sviluppare le competenze valutative 
di docenti e dirigenti scolastici. I corsi sono stati erogati all’interno del programma di formazione Valu.Elearn, che nella sua 
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prima edizione è stato avviato a novembre 2021 ed è terminato a luglio 2022. Il programma ha visto la collaborazione 
dell’INVALSI con docenti e tutor universitari e con società informatiche specializzate nella formazione a distanza. I cinque 
corsi proposti sono stati erogati tutti tramite il Learning Management System Moodle in modalità asincrona e sono stati progettati 
per insegnanti e dirigenti scolastici in servizio. 

Nell’anno scolastico 2021/22 si sono iscritti al programma formativo Valu.Elearn 497 insegnanti e dirigenti scolastici. La 
maggior parte delle iscrizioni sono giunte da dirigenti scolastici e insegnanti dei nuclei interni di valutazione in servizio presso 
le scuole campionate per il progetto PON Valu.E, azione Valu.E for Schools. Un secondo gruppo di iscritti è costituito da 
insegnanti e dirigenti scolastici già selezionati dall’INVALSI per la partecipazione ad iniziative di valutazione delle scuole per 
il SNV e per il progetto Valu.E. Un terzo gruppo è costituito da singoli insegnanti, che hanno appreso dell’iniziativa formativa 
tramite il portale ministeriale SOFIA per l’aggiornamento professionale del personale scolastico o tramite altri canali social. 

In questa sede si riportano le teorie dell’insegnamento e dell’apprendimento che hanno ispirato il modello formativo 
trasversale ai corsi, i contenuti relativi alla valutazione che caratterizzano ogni corso e i nessi tra le scelte progettuali attuate e 
il più ampio contesto istituzionale in cui l’intervento formativo si situa. 

Il modello formativo di Valu.Elearn alla base di ciascun corso è volto a favorire l’apprendimento autoriflessivo, 
esperienziale, sociale, situato e autodiretto (Dron & Anderson, 2014; Knowles, 1975; Kolb, 1984;  Moon, 2013). Ciascun 
partecipante, infatti, affronta all’interno di ogni corso 10 unità didattiche nelle quali potenzia le pratiche riflessive, sperimenta 
attivamente, collabora alla costruzione della conoscenza interagendo telematicamente con gli altri colleghi, svolge compiti 
autentici e si muove all’interno delle attività in modo autonomo, in coerenza con l’apprendimento degli adulti (Merriam et al., 
2007; Nirchi, 2021; Ranieri, 2019; Rivoltella, 2014). Ogni unità didattica è strutturata in tre fasi, ognuna delle quali consiste in 
differenti attività formative e valutative: nella prima i partecipanti prendono visione delle videolezioni registrate dai docenti 
universitari esperti di valutazione e compilano un test di autovalutazione in cui provare le conoscenze acquisite, nella seconda 
svolgono un’esercitazione, ovvero un’e-tivity, mentre nella terza sono invitati a elaborare una riflessione finale sui contenuti 
dell’unità. Le esercitazioni possono essere individuali o collaborative, ovvero possono richiedere l’interazione in piccoli gruppi 
di insegnanti e dirigenti scolastici attraverso i forum dell’unità. Per ogni esercitazione e riflessione finale è prevista, inoltre, la 
restituzione di un feedback collettivo da parte di e-tutor didattici. Questi ultimi sono collaboratori dei docenti universitari 
coinvolti nel percorso formativo Valu.Elearn, con esperienza nel tutoraggio e conoscenza delle tematiche trattate.  

I cinque corsi, anche se all’interno di un disegno unitario, si concentrano su aspetti diversi della competenza valutativa e 
sono pertanto autoconsistenti. In particolare, il corso “Valutazione e autovalutazione: finalità, aspetti metodologici e strategie” 
ha approfondito da un punto di vista teorico i diversi approcci alla valutazione e all’autovalutazione, soffermandosi sulle 
funzioni della valutazione, sulle competenze richieste nell’elaborazione di giudizi valutativi, sulle competenze legate alla 
scrittura dei rapporti di valutazione e autovalutazione e all’individuazione degli obiettivi per il miglioramento. Il corso 
“Esaminare e valutare come funzionano le scuole” ha approfondito gli aspetti progettuali della valutazione tenendo in 
considerazione i diversi attori in essa coinvolti, quali studenti, insegnanti e famiglie e puntando allo sviluppo di competenze 
per l’individuazione di elementi di forza e di criticità dei diversi contesti scolastici. Il corso “Metodologia e tecniche di ricerca 
sociale e valutativa a uso delle scuole”, dedicato ai valutatori già selezionati da INVALSI, ha approfondito le metodologie 
proprie della ricerca valutativa da utilizzare in ambito scolastico, focalizzandosi sulle tecniche di osservazione in aula, di 
conduzione di interviste e di triangolazione dei dati. Il corso “Comunicare e gestire le relazioni nel processo valutativo” ha 
approfondito le competenze comunicative, collaborative e relazionali richieste nei processi valutativi e all’interno dei team di 
valutazione, con particolare riguardo all’ascolto attivo e alla gestione del conflitto. Infine, il corso “Organizzare la valutazione 
a scuola”, dedicato ai dirigenti scolastici, ha approfondito l’architettura del Sistema Nazionale di Valutazione, soffermandosi 
sull’autovalutazione, la valutazione esterna e la rendicontazione sociale, con un focus particolare rivolto a chi organizza e 
gestisce la valutazione a scuola. I contenuti sono corredati da un vasto apparato bibliografico, che permette di approfondire 
singoli temi in autonomia.  

La declinazione didattica del modello formativo, assieme ai relativi contenuti e competenze da acquisire, viene illustrata 
attraverso esempi delle diverse tipologie di attività incorporate nella piattaforma Moodle. 

Possibili sviluppi futuri del programma descritto sono la trasformazione dei contenuti in Open Educational Resources, 
fruibili gratuitamente per insegnanti e dirigenti scolastici. 
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Il contributo illustra le ricadute formative per i docenti di alcune iniziative di autovalutazione (Barzanò, 2000; Robasto, 
2017) svolte da un istituto comprensivo di Roma (scuola primaria e secondaria di I grado) nel triennio 2020-22. 

La proposta si inquadra nella cornice teorica della riflessività professionale (Schön, 1993; 2006), del benessere sul luogo di 
lavoro (Collie et al. 2015; Gozzoli, 2017; Marini & Mondo 2008; Viac & Fraser, 2020) della formazione e dell’autoformazione 
(Baldacci et al., 2020) dei docenti nel contesto scuola. Senge (1990) definisce organizzazioni che apprendono quelle in cui i 
soggetti aumentano continuamente la loro capacità di raggiungere i risultati a cui mirano. L’autoformazione (Knowles, 1975; 
Quaglino, 2004; Richieri, 2008) intesa come un processo lento di formazione di sé con gli altri che contribuisce alla crescita 
collettiva.  

Le attività dell’istituto in oggetto sono iniziate con un’indagine interna sulla didattica a distanza svolta attraverso il 
questionario dell’indagine SIRD (Lucisano et al., 2021) e strumenti costruiti ad hoc dall’Unità di autovalutazione (UA), una 
commissione composta da docenti dei due ordini dell’istituto. Lo scopo dell'indagine era di conoscere le pratiche didattiche, 
le difficoltà incontrate, le opinioni di alunni e famiglie sulle iniziative della scuola, ma anche di avviare un percorso di riflessione 
sulle proprie azioni per progettare un piano di miglioramento che tenesse conto dei bisogni formativi dei propri docenti. 

Tra le criticità emerse dall’indagine (Castellana & Rossi, 2021a; 2021b) c’era la valutazione, spesso avvertita dagli alunni 
come poco formativa e finalizzata all’attribuzione di un voto. La scuola ha individuato in tale aspetto un bisogno formativo 
dei docenti e ha organizzato un corso sulla valutazione tenuto da esperti. Nell’indagine inoltre emergeva fortemente il 
malessere avvertito dagli insegnanti nel difficile periodo della DAD e per questo nell’anno scolastico successivo l’unità di 
autovalutazione ha deciso di intraprendere una nuova indagine sulle condizioni di benessere/disagio dei docenti una volta 
tornati alla didattica in classe.  

La rilevazione è stata condotta on line tra maggio 2021 e febbraio 2022, attraverso un’intervista scritta semi-strutturata che 
comprendeva le seguenti aree: 

- Clima di classe: Come mi sento nella mia classe? 
- Gestione della classe: Che feedback ricevo dalla mia classe? 
- Efficacia della tua didattica: Il mio modo di insegnare è efficace per i miei studenti? 
- Rapporto con i colleghi: Come mi trovo con i miei colleghi?  
- Rapporto con la dirigenza: Che rapporto ho con la mia dirigente? 
- Rapporto con i genitori: Che rapporto ho con i genitori dei miei studenti? 
- Scadenze, impegni lavorativi e autonomia didattica: Come vivo l’impegno che richiede il mio lavoro? 
- Senso di appartenenza: Quanto sento di far parte della mia scuola? 
- Aspetti positivi da valorizzare 
- Aspetti negativi da migliorare  
Chiusa la somministrazione, scegliendo il metodo dell’Analisi tematica, è cominciata la fase di familiarizzazione con i dati 

(Terry et al., 2017) da parte dell’UA. Successivamente sono state condivise annotazioni e riflessioni e sono stati individuati i 
temi principali emergenti dal corpus. Come motivi di benessere a scuola, dalle risposte di 114 docenti, sono emersi il clima di 
collaborazione con le famiglie, il riconoscimento del proprio ruolo di docenti ed educatori da parte degli alunni, l’affetto 
ricevuto dai ragazzi, la collaborazione con i colleghi, la stima delle famiglie; come aspetti di disagio sono stati rilevati invece  
l’eccessiva burocratizzazione del lavoro, le limitazioni imposte dalla pandemia,  l’ingerenza eccessiva delle famiglie nelle 
questioni didattiche, così come una percezione di iniqua distribuzione dei carichi di lavoro. 

Nella fase finale dell’a.s. 2021/22 l’UA scegliendo di approfondire il tema della riflessività nell’insegnamento ha attivato 
una collaborazione con l’Università Sapienza per la somministrazione di un questionario sulla riflessività degli insegnanti 
strutturato su 8 aree: autovalutazione, consapevolezza critica, disponibilità al confronto, attenzione agli studenti, passione per 
la disciplina, valorizzazione dell'esperienza, riflessione sulla pratica e cura della pratica (Botta, 2022). I risultati hanno messo 
in luce che la scuola (per la quale hanno risposto 51 docenti di cui 35 di scuola primaria) ha risultati significativamente migliori 
rispetto al dato nazionale (958 docenti) in tutte le scale fatta eccezione per la passione per la disciplina e nella consapevolezza 
critica, in cui risulta inferiore alla media nazionale. Se analizziamo nel dettaglio i dati distinguendo fra scuola Primaria e 
Secondaria di primo grado possiamo osservare risultati molto diversi. La primaria ha risultati sempre superiori alla media 
nazionale tranne nelle due scale suddette, in cui è comunque in linea con il valore nazionale medio. La secondaria di I grado 
ha invece medie sempre inferiori alla media nazionale, su tutte le scale anche se nella cura della pratica, nell’attenzione agli 
studenti e nell’autovalutazione è quasi in linea con il dato nazionale. 
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Il contributo illustra, in definitiva, come le iniziative di autovalutazione in una scuola che fa ricerca su sé stessa possano 
diventare esperienze di (auto)formazione per i propri insegnanti, che imparano a riflettere sulle proprie pratiche, a rilevare i 
bisogni formativi, a raccogliere dati e interpretarli in vista del miglioramento individuale e dell’organizzazione. 

Si sottolineano in particolare: 
- il ruolo e i guadagni apprenditivi dell’UA, sia nell’ideare e predisporre strumenti di ricerca, sia nell’elaborare i dati e 

comunicarli al Collegio docenti; 
- i guadagni formativi per i docenti, che hanno potuto esercitare la propria riflessività rispondendo ai questionari e 

hanno potuto acquisire maggiore consapevolezza dei bisogni dei colleghi e degli studenti attraverso la restituzione dei dati 
ricevuta in Collegio docenti; 

- le azioni messe in campo dalla scuola per rispondere ai bisogni formativi dei docenti. 
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In ambito educativo, la valutazione rappresenta un nodo centrale in qualità di strumento e risorsa indispensabile che ha 

affiancato i processi di cambiamento. Articolata in una serie di step progressivi e procedure, la valutazione orienta l'agire da 
un livello micro-didattico ad uno macro-sistemico con il fine di garantire il successo formativo degli alunni, implementare 
pratiche di insegnamento efficaci e far funzionare in modo organico i diversi sistemi organizzativi scolastici. Le procedure 
metodologiche per attuare processi valutativi affidabili a ciascuno di questi livelli sono analoghe e richiedono una solida e 
critica cultura valutativa (Capperucci et al., 2018: Domenici, 2021) all’interno della prospettiva di un Assessment for Learning. Per 
promuovere una cultura della valutazione è necessario agire “durante” i processi educativi, e non solo al loro termine, con 
azioni di ri-orientamento, in ottica di una valutazione formativa che diventa anche democratica poiché contempla anche la 
partecipazione dello studente (Ciani et al., 2020) agli stessi processi valutativi con forme di feedback interno (Grion et al ., 
2021).  

Il tema della valutazione è fortemente legato a quello di un profilo professionale docente le cui competenze sono andate 
progressivamente ad ampliarsi negli ultimi decenni, e lo sviluppo di una professionalità consapevole ed efficace è diventato un 
tema di ricerca molto dibattuto a livello internazionale e nazionale (Batini et al., 2017; Darling-Hammond et al., 2017; Galliani, 
2015; Magnoler et al., 2017; Sachs, 2016). La letteratura di riferimento e la ricerca educativa fanno emergere un profilo docente 
che tende verso l'acquisizione di professionalità specifiche e che si può tradurre nei termini di una leadership consapevole ed 
efficace (Scheerens, 2018), distribuita (Harris, 2009; Spillane, 2012), ibrida (Gronn, 2009), esperta (Salvadori, 2021), esercitata 
non in modo individualistico, ma nella collaborazione con colleghi e con il dirigente scolastico in forme di professionalità 
collaborative (Hargreaves, 2019; Hargreaves & O’Connor, 2018; Paletta et al., 2022). Tutto ciò nella prospettiva di attivare e 
sviluppare attitudini alla costruzione di percorsi e processi formativi adeguati al nostro tempo e di capacità per il miglioramento 
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(Capacity Building) (Lewis, 2015; Spaulding, Crow & Hinnant-Crawford, 2021; Stringer, 2013) che riguardano anche il pensiero 
e l’azione valutativa nel suo complesso 

L’esercizio di un pensiero critico sulla valutazione, il “pensare in modo valutativo” e praticare un “agire valutativo” 
(Galliani, 2015) consapevole diventano competenze essenziali per formare una expertise professionale docente adeguata ai 
complessi contesti attuali. In questa direzione si muove l’approccio denominato Evaluation Capacity Building (Preskill & Boyle, 
2008; Preskill & Russ-Eft, 2015) che si riferisce a quell’insieme di azioni intenzionali per lo sviluppo di competenze valutative 
e delle capacità per il loro utilizzo da parte delle organizzazioni (Stockdill et al., 2002) che richiedono anche pratiche 
collaborative e distribuite. Formare capacità per orientare i processi verso una literacy valutativa da acquisire nella collaborazione 
con i colleghi consente di formare competenze valutative nella scuola in grado di rafforzare anche il cambiamento di 
prospettiva da una visione centrata sull’insegnante ad una centrata sull’alunno. 

Con lo scopo di indagare la percezione degli insegnanti di scuola primaria in merito alle competenze valutative agite, in 
modo da rilevare i tratti di una pratica valutativa esperta, il contributo si sofferma ad analizzare e riflettere su una sezione dei 
risultati di un questionario sottoposto ad un campione di 921 insegnanti di scuola primaria della regione Toscana, il Teacher 
Ledership Model Standards (2011), che ha inteso indagare la dimensione di leadership docente. Il questionario è strutturato 
attraverso affermazioni che descrivono le azioni attese di un'insegnante leader per le quali i partecipanti sono chiamati ad 
esprimere il proprio grado di accordo attraverso una scala Likert a cinque passi in ordine crescente dal “non saprei” al “molto 
d’accordo”. Si articola in sette aree ritenute ambiti di azioni della leadership docente: la dimensione collaborativa, la ricerca, 
l’apprendimento, i processi di insegnamento, la collaborazione con le famiglie e la comunità scolastica, il sostegno 
all’apprendimento degli alunni e alla professione e la dimensione della valutazione. Per lo scopo specifico del contributo, 
l’attenzione si concentra soltanto su quest’ultimo ambito e sulle risposte fornite da due tipologie di insegnanti: gli insegnanti 
curricolari e gli insegnanti di sostegno. Dal campione sono stati poi estratti quei docenti considerati esperti sulla base di attività 
svolte negli ultimi tre anni, tra le quali l’aver ricoperto i ruoli di vicepreside, collaboratore del dirigente, funzione strumentale 
e componente del nucleo interno di valutazione. I dati di questo ultimo sotto-gruppo sono stati messi in relazione a quelli 
emersi dalle due tipologie di insegnanti al fine di rilevare i tratti della dimensione docente esperta in relazione al livello di 
collaborazione percepito. 

L'ipotesi di partenza è che gli insegnanti esperti condividano appieno una visione di pratiche valutative collaborative; 
quindi, ci si aspetterebbero valori di “maggiore accordo” più elevati rispetto a quelli di “accordo” con le affermazioni 
presentate nel questionario. L'ipotesi non è però confermata dai dati della ricerca esplorativa che mostra invece come la 
percezione del campione di docenti esperti in relazione a processi valutativi agiti in collaborazione mostri lo stesso andamento 
riscontrato nei docenti curricolari, ovvero una maggiore percezione di “accordo” in relazione alle affermazioni del questionario 
sugli aspetti collaborativi. Soltanto nella prima dimensione, quella riferita alla collaborazione, emergono percentuali di molto 
accordo maggiori in tutti i sotto-campioni considerati.  

Tale risultato suggerisce di incrementare percorsi di formazione per docenti finalizzati a ripensare i processi valutativi, a 
formare e rafforzare capacità di valutazione attraverso l’esercizio di professionalità collaborative. 
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Introduzione. Negli ultimi decenni la letteratura scientifica ha spostato gradualmente la sua attenzione da un approccio 

prettamente sommativo, eccessivamente focalizzato sulla mera certificazione degli apprendimenti conseguiti dagli studenti, ad 
uno più qualitativo, aprendosi a dimensioni quali l’Assessment for Learning (AfL) (Sambell et al., 2013) e Sustainable 
Assessment (SA) (Boud, 2000). Rinnovare le pratiche valutative rivolte agli studenti richiede un passaggio preliminare: 
trasformare i percorsi di formazione degli insegnanti in servizio nella direzione di comunità di pratiche alimentate da attività 
collaborative e da un confronto costante sulla propria professionalità incarnata nelle azioni creative e progettuali sollecitate 
dal percorso stesso. Il ripensamento metacognitivo delle proprie pratiche di valutazione, del resto, è un utile viatico per lo 
sviluppo di una nuova cultura valutativa, sia nei docenti, sia negli studenti, con l’obiettivo di costruire competenze 
professionalizzanti e di cittadinanza contraddistinte da libertà, responsabilità e eticità (Ibarra-Sáiz et al., 2020). 

Da qui l’urgenza di percorsi di formazione dedicati basati su approcci didattici innovativi, capaci di coinvolgere i formandi 
– insegnanti in servizio - in attività autentiche di costruzione di artefatti condivisi che, attraverso varie fasi di commenti 
reciproci e revisioni successive, favoriscano una riflessione che vada dalle pratiche alla propria professionalità (Sansone et al., 
2019; Sansone & Ritella, 2020) e, in generale, promuovano il rinnovamento dei processi valutativi (Grion & Serbati, 2019). 

Un modello di intervento ispirato al Trialogical Learning & Assessment Approach. Nel contributo si presenta un percorso di 
formazione insegnanti saldamente ancorato a un modello teorico che vede nei processi riflessivi collaborativi il suo cuore 
pulsante, il Trialogical Learning & Assessment Approach (TL&AA; Sansone & Grion, in press), un modello integrato di 
insegnamento, apprendimento e valutazione in cui vengono potenziati processi di valutazione sostenibili e formativi. Il 
TL&AA rappresenta un’evoluzione teorica del Trialogical Learning Approach (Paavola & Hakkarainen, 2005) (Fig.1). 

 
 

 

Fig. 1. L’Approccio Trialogico all’Apprendimento 

Come rappresentato in figura, il TLA è trialogico nel senso che integra approccio “monologico” (cioè, conoscenza 
individuale e processi concettuali) e “dialogico” (cioè, cognizione distribuita e interazioni sociali/materiali), con un terzo 
elemento: i processi intenzionali coinvolti nella produzione collaborativa di artefatti di conoscenza condivisi e utili per la 
comunità. 

Rileggendo numerose pratiche didattiche universitarie ispirate all’approccio trialogico attraverso i framework 
dell’Assesment for Learning (Bloxham & Boyd, 2007; Grion & Serbati, 2019) e del Sustainable Approach (Boud, 2000), le 
autrici hanno messo in luce gli aspetti valutativi intrinseci in ognuno dei 6 Design Principles del modello originario, dando 
così vita ad un modello unificato dove insegnamento, apprendimento e valutazione si integrano e combinano coinvolgendo 
lo studente ad ogni passo (Tab.1): 
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Tab. 1. I Design Principles del TL&AA (Sansone & Grion, in stampa) 

 
 
 
Contesto. Dalla teoria alla pratica: il Master TASK. Il percorso che si descrive è quello del Master universitario di I livello 

“Tecnologie per l’apprendimento e per lo sviluppo di competenze” (TASK), erogato in modalità e-Learning dall’ateneo 
Unitelma Sapienza di Roma. Durante il Master, i discenti - gli insegnanti - sono coinvolti in una molteplicità di attività che 
sollecitano il loro coinvolgimento attivo attraverso specifici dispositivi didattici (es. portfoli digitali, diari di apprendimento, 
rubric, exemplars, discussioni tra pari e con gli esperti) che supportano i processi riflessivi in una doppia direzione: verso 
l’interno, ovvero il proprio percorso di apprendimento e partecipazione alle attività di classe e di gruppo, e verso l’esterno, 
ovvero i prodotti che si stanno creando e la comunità di apprendimento di appartenenza.  

Del resto, proprio l’attività creativa che conduce alla costruzione collaborativa dell’oggetto trialogico - nel caso degli 
insegnanti, una co-progettazione didattica - rappresenta quel compito autentico in grado di verificare il livello e la qualità 
dell’apprendimento sottostante, oltre che di chiamare con sé ulteriori attività valutative formative: dall’osservazione di 
exemplars utili alla costruzione condivisa dell’oggetto (Serbati & Grion, 2019), alla negoziazione dei criteri di autovalutazione 
(Grion & Serbati, 2019) all’applicazione di conseguenti rubrics foriere di quel feedback auto-generato (Nicol, 2020), in cui ha 
luogo il vero “cambiamento cognitivo”, ovvero l’apprendimento. All’interno del ciclo didattico del Master, del resto, le pratiche 
riflessive accompagnano ciascuno step (Fig. 2): 
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Fig. 2. Il ciclo didattico del Master TASK e le corrispondenti pratiche riflessive. 

Conclusioni. Gli studi sinora condotti circa i processi valutativo-riflessivi del Master TASK mostrano, da un lato, come le 
attività di peer-assessment proposte stimolino un potenziamento di pensiero critico, metacognizione, motivazione ad 
apprendere, andando così ad agire sul più generale sentimento di appartenenza a una comunità di pratiche (Sansone et al, 
2021); dall’altro, come i dispositivi di riflessione in itinere previsti dal percorso sollecitino processi di osservazione critico-
analitici rivolti all’interno, verso il proprio universo di azioni passate e future, apprendimenti attuali e desiderati, sviluppo 
professionale e uscita da una comfort zone popolata di pratiche, strumenti e conoscenze note, verso un mondo di possibilità 
rischiose, ma forse proprio per questo percepite come affascinanti: “Ho potuto riflettere sul mondo della scuola e sulla strada che sta 
percorrendo. Forse con il nostro contributo, nel nostro piccolo, qualcosa possiamo cambiare”. 

Per favorire la replicazione del modello in altri contesti, durante la presentazione verranno offerti i dettagli di micro-
progettazione che hanno permesso di tradurre in pratica i Design Principles del TL&AA (Tab.2). 
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Le concezioni valutative degli insegnanti influenzano il modo in cui gli insegnanti stessi insegnano e, ovviamente, valutano 
(Brown, 2004; Levin et al., 2013), con significative ricadute sui risultati di apprendimento degli studenti (Chacon, 2005; 
McKown & Weinstein, 2008; Thompson, 1992). Le evidenze della ricerca indicano anche come le pratiche di valutazione 
formativa abbiano un impatto positivo nel migliorare i risultati di apprendimento (Batini & Guerra, 2020; Black & Wiliam, 
1998; Hattie 2009), il senso di autoefficacia (Panadero et al., 2012), la motivazione intrinseca (Meusen-Beekman et al., 2016) e 
le abilità di autoregolazione dell’apprendimento degli studenti (Scierri, 2021). Tali evidenze suggeriscono la necessità di una 
valutazione sempre più pensata non semplicemente come momento circoscritto di accertamento dei risultati ma come 
processo capace di guidare le competenze di apprendimento dei discenti (Clarke, 2012). Tuttavia, al di là del diffuso accordo 
sull’efficacia di pratiche valutative di tipo formativo, le ricerche rilevano una certa distanza tra le convinzioni relative alla 
valutazione formativa e la frequenza delle relative pratiche (Ferretti et al., 2019). La comprensione di quali siano gli approcci 
alla valutazione dei docenti e gli impedimenti da loro percepiti per l’implementazione di strategie e pratiche valutative centrate 
sugli studenti, può aiutare, tra le altre cose, a fare luce sui bisogni formativi e di sviluppo professionale dei docenti stessi e 
orientare al meglio i programmi di formazione (pre-service e in-service) al fine di dare sempre maggiore spazio a un tale 
approccio valutativo. A tale scopo, è utile provare a distinguere, all’interno della stessa valutazione formativa, tra concezioni e 
strategie che, pur essendo strettamente collegate, incidono in diversa misura sulle competenze di apprendimento. Il riferimento 
va alla distinzione fra tre approcci valutativi: l’Assessment of Learning (AoL), l’Assessment for Learning (AfL) e l’Assessment as Learning 
(AaL). È possibile collocare tali approcci lungo un continuum in cui il livello di attivazione, partecipazione, autonomia e 
responsabilità degli studenti all’interno del processo valutativo va da un minimo (AoL) a un massimo (AaL). Al secondo polo 
di questo continuum l’attenzione è posta sullo sviluppo della capacità di autoregolazione dell’apprendimento degli studenti e 
allo sviluppo del loro giudizio valutativo (Boud, 2000; Boud & Soler, 2016), fondamentale per una valutazione che, in stretta 
relazione con la didattica, voglia preparare gli studenti a soddisfare i propri bisogni di apprendimento futuri. 

Partendo da questi presupposti teorici, lo studio di cui si propongono i primi risultati si è posto la finalità di indagare quali 
siano le concezioni che i docenti di scuola primaria e secondaria hanno della valutazione e quali le strategie valutative utilizzate. 
Gli obiettivi dello studio sono: 1) indagare quali siano le concezioni valutative maggiormente condivise dai docenti; 2) rilevare 
quanto siano utilizzate le pratiche di AfL e di AaL; 3) verificare quanto le concezioni e le relative pratiche siano allineate ovvero 
se l’adesione a determinate concezioni valutative si traduce nell’implementazione di pratiche coerenti; 4) avviare una 
comprensione più approfondita delle difficoltà che incontrano i docenti nell’implementare pratiche valutative che richiedono 
piena attivazione e coinvolgimento degli studenti. 

La ricerca ha attualmente coinvolto oltre 1500 docenti di scuola primaria e secondaria di primo e secondo grado del 
territorio italiano. Dalle prime analisi descrittive emerge una piena condivisione degli approcci di AfL e di AaL ma anche una 
discrepanza tra la condivisione di concezioni valutative orientate al sostegno dell’insegnamento-apprendimento e 
dell’autoregolazione degli studenti e la frequenza con cui le rispettive pratiche vengono effettivamente implementate nelle 
classi. Le difficoltà e gli impedimenti dichiarati dai docenti nell’implementare pratiche valutative che coinvolgano in modo 
attivo e partecipativo gli studenti sono molteplici: dalla mancanza di tempo all’assenza di concezioni e pratiche valutative 
condivise con i colleghi; dalla poca maturità degli alunni al riconoscimento di una scarsa conoscenza e dimestichezza con tali 
pratiche da parte degli stessi docenti. 

Questi primi risultati possono costituire un utile spunto di riflessione per formatori e decisori delle politiche educative al 
fine di aiutare i docenti a superare criticità e impedimenti e sfruttare le potenzialità di pratiche valutative centrate sullo studente. 
Si tratta di pratiche che richiedono un’alta professionalità e competenza ma anche condivisione di strategie e finalità tra i 
docenti, aspetti su cui la formazione può giocare un ruolo cruciale. 
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La ridefinizione critica della professionalità docente è al centro del dibattito nazionale e internazionale per le sue 

implicazioni nell’intero processo di apprendimento-insegnamento (Ianes et al., 2019; OECD, 2019).  
Come noto, l’Italia manca di una definizione professionale del ruolo che riassuma i profili attesi degli insegnanti; definire 

le competenze della professione è divenuto infatti uno dei principali tentativi empirici della ricerca (Ianes et al., 2019). Dalla 
normativa nazionale vigente (D.Lgs. 297/1994; Dpr 275/99; DM 797/2016; CCNL 2018) emerge un quadro complesso 
basato sulla didattica, l’organizzazione e la professionalità, in una ricerca continua dell’aggiornamento delle competenze che 
nasce dal confronto con nuove sfide educative e di contesto. 

Per consentire ai docenti di acquisire queste nuove competenze è necessario operare azioni sia a livello individuale che di 
contesto; quest’ultimo livello, in modo particolare, mostra di avere un importante impatto sugli aspetti della didattica per 
realizzare quelle pratiche richieste al docente, che riguardano l’inclusione, l’innovazione e la personalizzazione, e alle quali 
l’offerta formativa guarda oggi con particolare attenzione. La relazione di questi fattori, molteplici e interrelati, risulta 
determinante per realizzare azioni innovative che siano efficaci a livelli diversificati: sia per il singolo docente e studente, che 
per il contesto organizzativo e di comunità scolastica.  

Il presente contributo si pone due obiettivi: da una parte, illustrare e definire un costrutto della professionalità docente che 
ne metta in luce gli aspetti rilevanti, riflettendo sulle relazioni tra la pratica professionale e il contesto lavorativo; dall’altra, 
mostrare un uso formativo all’interno dei contesti scolastici di due strumenti costruiti a tale scopo. L’idea è che a partire da 
un’analisi dei bisogni degli insegnanti e da un quadro d’insieme della loro professionalità sia possibile avviare azioni riflessive 
e processi di ricerca-formazione mirati al miglioramento. 

L’indagine sul costrutto della professionalità è avvenuta tramite la costruzione di un questionario, chiamato “Quando 
insegno”, ideato a partire da tre principali fonti teoriche.  

La prima è quella alla base dell’epistemologia del costrutto del professionista riflessivo di Schön (1993), riferito ai docenti. 
Si ritiene infatti che i professionisti siano spinti ad attuare un processo riflessivo nel corso dell’azione al fine di affrontare la 
particolarità e l’unicità delle diverse situazioni che sono chiamati ad affrontare.  

La seconda fa riferimento al pensiero di Anisimov (1994) relativamente al rapporto dei docenti con gli alunni in difficoltà 
e alla stima dei livelli di tre parametri della professionalità insegnante: la riflessività, l’autocritica e il contributo alla collettività, 
intesa come comunità scolastica. 

La terza fonte sono le ricerche di Schraw e Dennison (1994) sulla conoscenza e la regolazione dell’attività cognitiva durante 
l’apprendimento adattate alle attività di insegnamento. L’idea è che il docente prima, durante e dopo l’azione didattica riflette 
e apprende ed è dunque utile comprendere il livello di consapevolezza metacognitiva in relazione a queste azioni. 

Le percezioni del contesto lavorativo invece si rilevano all’interno dello studio attraverso un riadattamento del Management 
Standard Indicator Tool (MSIT). Quest’ultimo è stato costruito dall’Health and Safety Executive (HSE) nel 2004 con l’obiettivo 
di individuare i fattori di stress lavoro correlato e suggerire alle organizzazioni e alle aziende strategie per valutarlo e gestirlo. 
Il MSIT individua sette ambiti lavorativi e per ognuno di essi indica dei livelli ottimali per ridurre il livello di stress che possono 
essere usati per la costruzione di interventi mirati a migliorare le condizioni dei lavoratori (Guidi et al., 2012). Il questionario 
è particolarmente apprezzato perché offre uno strumento sia di valutazione che di contrasto effettivo della problematica 
(Cousins et al., 2004). La sua efficacia, ormai ampiamente riconosciuta, implica la negoziazione tra i tradizionali problemi di 
salute e di sicurezza e le moderne caratteristiche del lavoro psicosociale (Kompier, 2004); lo strumento antepone il focus 
collettivo al focus individuale e mostra come punto di forza la sua vocazione diagnostica: è fortemente orientato verso una 
soluzione e propone uno standard da raggiungere. 

In Italia è stato riadattato dall’INAIL che lo ha validato nel 2012 (Rondinone et al., 2012); nell’ambito della ricerca è stato 
riadattato per il contesto scolastico (Stanzione, 2021) ed utilizzato per misurare la percezione del contesto lavorativo da parte 
dei docenti.  

Nell’ambito scolastico, infatti, emerge sempre più spesso la necessità di dotarsi di strumenti in grado di fornire dati oggettivi 
che fungano da base per la riflessione sull’azione didattica e sui processi organizzativi.  
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La ricerca che presentiamo, ha coinvolto 319 docenti e 6 istituti di ogni ordine e grado; a questi ultimi è stato fornito un 
report con un modello standard di restituzione dei risultati.  

Per rispondere al bisogno di una valutazione che consideri la qualità del contesto lavorativo e la pratica professionale, la 
reportistica è un utile supporto per la riflessione e la messa in campo di azioni formative e interventi mirati. L’uso dei 
questionari per la valutazione della pratica, come del resto la loro creazione, non vogliono rappresentare un mero esercizio di 
stile ma strumenti per il continuo miglioramento.  

Lo scopo del contributo, quindi, dopo aver mostrato gli strumenti e i principali risultati ottenuti nell’osservare la relazione 
tra gli aspetti di professionalità e la percezione del contesto di lavoro, è quello di illustrare la reportistica predisposta e l’uso 
che le scuole possono farne in un’ottica formativa e di miglioramento.  

Considerando la valutazione, in senso ampio, come «preminente nel processo di insegnamento/apprendimento» e come 
«agire deliberato che permette la riflessione critica intorno alle questioni educative accompagnando il progetto dall’analisi dei 
bisogni fino alla rendicontazione» (Notti, 2017), l’utilizzo di specifici strumenti di misurazione si configura come un 
“accompagnatore” fondamentale del processo valutativo. 

Gli strumenti proposti possono fornire informazioni utili per la definizione e sperimentazione di modelli formativi costruiti 
“ad hoc” a partire da un’analisi dei bisogni degli insegnanti, utilizzando i dati per individuare aree di miglioramento o situazioni 
su cui porre una particolare attenzione. Nei fatti, l’attuazione di un simile processo renderebbe la singola scuola parte attiva 
del processo di autovalutazione e miglioramento interno al SNV, che quest’anno si riavvia con il secondo triennio di attuazione. 
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