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Sintesi
L’articolo vuole indagare il percorso di Service 
Learning promosso dall’Università di Verona (La-
boratorio “LeCoSe), inserito all’interno del Corso 
di Studi in Scienze della Formazione Primaria, 
per comprendere le modalità con cui esso pro-
muove nei futuri insegnanti competenze didatti-
che, di ricerca e riflessive, attraverso l’attuazione 
di esperienze di ricerca educativa focalizzate 
sulla progettazione, implementazione, analisi e 
valutazione di interventi di innovazione didattica. 
A tal fine l’articolo approfondisce, a titolo esem-
plificativo, il progetto di robotica educativa “Re-
solving Robots”, realizzato dalla tirocinante (oggi 
insegnante) a partire dalle esigenze specifiche 
del contesto. Ne vengono quindi illustrati gli step 
progettuali e di intervento, l’analisi realizzata al 
fine di verificarne l’efficacia e la riflessione critica 
necessaria a comprendere se e come questa 
esperienza abbia contribuito al rafforzamento 
delle competenze professionali. 

Parole chiave: Service Learning; Formazio-
ne degli insegnanti; Ricerca educativa; Innova-
zione didattica; Robotica educativa.

Abstract
The aim of this paper is to investigate the Servi-
ce Learning Program promoted by the Universi-
ty of Verona (Laboratorio “Le CoSe”), within the 
Master Degree course in Primary Teacher Edu-
cation, in order to understand how it promotes 
teaching, research and reflective skills in future 
teachers,  through the implementation of edu-
cational research experiences, focused on the 
design, implementation, analysis and evaluation 
of innovative teaching interventions. To this end, 
in this paper we explore, with an illustrative pur-
pose, the educational robotics project entitled 
“Resolving Robots”, created by a trainee (now 
a teacher), based on the specific needs of the 
context. We present the design and implemen-
tation steps, the analysis made to check its ef-
fectiveness and the critical reflections necessary 
to understand if and how this experience contri-
buted to strengthening professional skills.

Keywords: Service Learning; Teacher Educa-
tion; Educational research; Teaching innovation; 
Educational robotics.
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Questo articolo è composto da tre sezio-
ni. Nella prima sezione viene presentato lo 
strumento del Service Learning, illustrando 
le potenzialità della sua applicazione nella 
formazione degli insegnati. Nella seconda 
sezione viene descritta una specifica imple-
mentazione di tale strumento all’interno di 
un curriculo universitario di Teacher Educa-
tion, (Laboratorio “Le CoSe”) avente come 
caratteristica quella di promuovere nei futuri 
docenti le competenze di ricerca come mo-
dalità per innestare percorsi di innovazione 
didattica che non siano semplici “riproduzio-
ni” di quanto sperimentato da altri. Nella ter-
za sezione, con lo scopo di esemplificare la 
tipologia di esperienze realizzate all’interno 
del Laboratorio, viene presentato “Resolving 
robots”, un percorso di Service Learning re-
alizzato da una studentessa (ora insegnan-
te) con l’obiettivo di utilizzare la robotica 
educativa per promuovere le competenze 
di problem solving e le competenze socio-
relazionali dei bambini.  

1. Il SL nella formazione 
degli insegnanti

Il Service Learning (SL) è una metodolo-

gia didattica esperienziale nata tra il 1966 

e il 1967 presso la Oak Ridge Associated 

University, nel Tennessee, quando Robert 

Sigmon e William Ramsey, diedero questo 

nome a un progetto didattico nato con lo 

scopo di connettere università e territorio 

tramite attività di servizio. Tale strategia di-

venne rapidamente uno dei dispositivi di-

dattici centrali nella formazione all’interno 

del sistema universitario americano, posi-

zione sancita in maniera ufficiale nel 1993 

attraverso il Community Service Trust Act, 

documento approvato dal Senato degli 

Stati Uniti (Stanton, Giles & Cruz, 1999). La 

visione pedagogica che fa da fondamento 

al SL è quello di John Dewey, il cui pensiero 

è evidente sia nella centralità data all’ele-

mento esperienziale quale fonte di un ap-

prendimento retto da una logica esplorativa 

e creativa, sia nella rilevanza assegnata ai 

momenti riflessivi, essenziale per condurre 

verso una conoscenza critica e sedimen-

tata (Dewey, 1929). Infatti, affinché l’espe-

rienza si trasformi in sapere, è necessario 

che su di essa si applichi una pratica rifles-

siva che metta in atto un pensare capace di 

interrogare l’esperienza per comprenderla 

e per individuare strategie possibili di azio-

ne (Mortari, 2009, 2016). 

Concretamente nel SL gli studenti ven-

gono messi in contatto con realtà del ter-

ritorio, che accettano di accoglierli come 

membri della propria comunità. Gli studenti 

si fanno quindi carico di un bisogno espres-

so da tali realtà e realizzano azioni volte a 

rispondervi, consolidando al contempo gli 

apprendimenti appresi attraverso momenti 

riflessivi. All’interno di tale scambio gli attori 

accademici assumono un ruolo di facilita-

tori, supportando gli studenti in tutte le fasi 

del progetto (Sigmon, 1979).

Secondo la nota definizione promossa 

dalla West Chester University, il SL è uno 

strumento che, al fine di essere efficace, deve 

tenere in equilibrio i suoi quattro elementi co-

stitutivi: il servizio (Service), la responsabilità 
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Fig. 1 - Rappresentazione del SL secondo la West Chester University.
FONTE: https://www.wcupa.edu/_services/stu.slv/facultySLDefined.aspx

civile (Civic Responsibility), gli obiettivi di 

apprendimento curricolari (Academics) e la 

riflessività (Reflection).

Il SL implica una visione del concetto di 

“servizio” (Service) che ne mette in luce il 

ruolo politico e civile, intendendolo come 

espressione di un civic engagment che coin-

volge i soggetti in quanto parte di una co-

munità, comunità che congiuntamente si 

muove verso un bene comune eticamente 

inteso (Coles, 1993; Wade, 1997; Donahue, 

1999; Marullo & Edwards 2000; Lewis, 

2004; Newman, 2008; Mortari, 2017). Il 

servizio assume dunque senso alla luce di 

un’assunzione di responsabilità civile (Civic 

Responsibility) in senso co-partecipativo, 

dove i bisogni dello studente in formazione 

non possono essere scissi da quelli della 

realtà che lo ospita: entrambi questi attori 

sono parte di una stessa comunità, che si 

arricchisce in una dimensione di reciprocità 

(Coles, 1993; Ward & Wolf-Wendel, 2000; 

Clark et al., 1997; Billig, 2000; Butin, 2003; 

Kaye, 2004; Lake & Jones, 2008; Stoecker 

et al., 2010; Wade, 2011). Questa dinamica 

consente agli studenti di sviluppare appren-

dimenti (Academics) non solo disciplinari, 

necessari a rispondere al bisogno eviden-

ziato dal contesto, ma anche trasversali, 

con particolare riguardo alle competenze di 
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problem-solving, di team-working e critico-

riflessive (Sigmon, 1979, 1994; Furco, 1996; 

Hecht & Grode, 2012; Mortari, 2017). La di-

mensione riflessiva è uno dei pilastri cardine 

del SL, non solo per la definizione dell’azio-

ne di servizio (Wade, 1997; Eyler & Giles, 

1999), ma anche per trasformare l’esperien-

za, per coglierne la dimensione sistemica 

e rielaborarla in ottica professionalizzante 

(Hatcher & Bringle, 1997; He & Prater, 2014; 

Mortari, 2017). 

Il SL è stato utilizzato proficuamente nella 

teacher education poiché favorisce, attra-

verso l’interazione tra insegnanti esperti e 

novizi, la costruzione di comunità di prati-

che, portando all’arricchimento non solo del 

profilo professionale dei futuri insegnanti, ma 

anche a quello dell’intera comunità scolasti-

ca in ottica trasformativa (Lave & Wenger, 

199, Boyle-Baise, 1999; Farnsworth, 2010; 

Yogev & Michaeli, 2011; McMillan, 2011; 

Mortari, 2017). 

Inoltre il SL si rivela prezioso per la forma-

zione degli insegnanti perché a) incoraggia 

lo sviluppo delle competenze di ricerca degli 

insegnanti a partire da un’ottica di servizio; 

b) promuove un’idea di comunità ispirata 

alla prospettiva del civic engagement e c) 

sostiene una postura professionale impron-

tata all’etica della cura (Mortari, 2017). 

Per quanto riguarda il primo aspetto, lo 

sviluppo delle competenze di ricerca riveste 

un ruolo essenziale nella formazione degli 

insegnanti perché permette loro di assume-

re una professionalità più criticamente orien-

tata (He e Prater, 2014), posizione sostenuta 

anche dalla Commissione Europea (Europe-

an Commission, 2013). Il SL consente di far 

fiorire le competenze di ricerca in una pro-

spettiva di servizio orientata a un’ottica tra-

sformativa (Kellehe & Farley, 2006). Intesa in 

tal senso la ricerca, finalizzata ad affrontare 

e risolvere i problemi del contesto in cui si 

inserisce, sposa una visione pragmatista e 

allo stesso tempo indaga le pratiche educa-

tive degli insegnanti, portando alla luce quel 

sapere che essi costruiscono nel quotidiano 

e che rischia di andare perso perché man-

ca uno sforzo teso a documentarlo (Mortari, 

2011, 2017). Questo tipo di ricerca non va 

però intesa come un piegarsi acritico alle 

esigenze minute della quotidianità, ma al 

contrario come una negoziazione dei signi-

ficati che permette di partire dai bisogni che 

emergono dal reale per costruire un senso 

delle cose condiviso, che illumini l’agire pro-

fessionale dell’insegnante (Mortari, 2017). 

Per quanto riguarda il secondo aspet-

to, ovvero la promozione di una prospet-

tiva di civic engagement, va innanzitutto 

evidenziato come inserire esperienze di SL 

nella Teacher education significhi promuo-

vere una visione della professione docen-

te non autocentrata, ma diretta verso una 

dimensione cooperativa (Battistoni, 1997; 

Lavery, 2007), dando vita a una comunità 

professionale in cui le discriminanti sono il 

senso di responsabilità e la solidarietà, che 

divengono principi guida dell’agire civico. 

In questo senso il SL promuove un civic 

engagement concretamente agito in cui le 

attività di servizio alla comunità sono l’asse 

portante che attiva una serie di disposizio-

ni (cognitive, etiche e politiche) necessarie 
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all’esercizio di una cittadinanza eticamente 

intesa (Mortari, 2017). 

Questa visione ha alla base un preciso 

indirizzo etico, che si collega alla costruzio-

ne di una postura professionale improntata 

all’etica della cura. L’etica può essere inte-

sa come un’azione che mira a garantire una 

vita buona per se stessi, per gli altri e per le 

istituzioni (Ricoeur, 1990). Ciò che consente 

di dare concretezza a questa tensione è la 

cura, che esprime attraverso azioni recipro-

che che vivono di una dimensione politica 

ed etica, in cui il nostro bene non è scisso 

dal bene degli altri e delle istituzioni (Mor-

tari, 2000; 2017). Pensare in questi termini 

significa innanzitutto pensare in termini di 

solidarietà e responsabilità, che divengono 

grammatica di base di un’etica della cura 

concretamente agita, in cui il principio del 

reciproco benessere è inserito un una di-

mensione relazionale. Per fare questo è 

però necessario saper educare alla respon-

sabilità sociale, formando persone capaci 

di avere cura del mondo ovvero capaci di 

costruire uno spazio del vivere comune che 

sia “buono” per tutti (Mortari, 2017). 

Ecco dunque perché il SL è una strate-

gia educativa capace di formare insegnanti 

che abbiano nel loro profilo professiona-

le un sentire ispirato al servizio, al senso 

di comunità e alla cura, dando corpo a 

un’idea di insegnamento che non rifugge al 

suo compito politico, etico e sociale (Mor-

tari, 2017).

2. Il Laboratorio “Le CoSe”: 
un percorso di SL a servizio 
della formazione docente

2.1. Il Laboratorio “Le CoSe”:
la concretizzazione di un percorso 
di SL per la Teachers’ Education

Partendo da queste premesse nel 2014 

è nato, presso il Corso di Laurea in Scienze 

della Formazione Primaria dell’Università de-

gli Studi di Verona, il “Laboratorio Le CoSe” 

(Learning Community Service), composto 

da un team accademico multi-professionale 

diretto da Luigina Mortari. Esso ha dato il 

via a un percorso di SL che vuole coniugare 

tre esigenze: la concretizzazione di una te-

acher education che integri sapere teorico 

e sapere pratico; la necessità di supportare 

le scuole nelle sfide che esse si trovano a 

gestire; la nascita di una relazione tra Uni-

versità e territorio retta dalla volontà ispirata 

all’etica del servizio (Mortari, 2017).

Questi principi hanno ispirato il “Labora-

torio Le CoSe” (oggi in collegamento con il 

“TaLC - Teaching and Learning Center”) nel 

proporre alle scuole una collaborazione che 

intrecci il lavoro degli insegnanti in servizio, 

degli studenti e dello staff accademico, met-

tendo a frutto il periodo del tirocinio per ri-

spondere a un bisogno espresso dalle scuo-

le stesse. 

A queste caratteristiche il Programma di 

Verona aggiunge una specificità, ovvero un 

focus esplicito sulla ricerca educativa che 

diviene strumento propulsivo per l’innova-
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zione didattica: ciò avviene grazie alla sua 

architettura, che coniuga sviluppo di compe-

tenze didattiche e di competenze di ricerca, 

in accoglimento di quanto raccomandato 

dalla Commissione Europea (European Com-

mission, 2014). 

In concreto il Programma di SL promos-

so dal Laboratorio “Le CoSe” si concretizza 

in quattro macro-fasi. Nella prima macro-fase 

gli studenti vengono guidati nel consolida-

mento delle competenze didattiche e meto-

dologiche necessarie al progetto grazie alla 

frequenza di lezioni, workshop e consulenze 

individuali e di gruppo. Nella seconda macro-

fase gli studenti vengono messi in contatto 

con le scuole tramite lo staff accademico che 

collega, in una relazione one-to-one, gli stu-

denti e gli insegnanti in servizio, in base ad 

alcune informazioni raccolte preventivamente 

che rispondono sia a esigenze formative che 

logistiche, in modo da agevolare una relazio-

ne continuativa tra studente e contesto. A tal 

proposito occorre sottolineare che il percorso 

di SL si articola negli ultimi due anni di tiro-

cinio, e prevede quindi una presenza impor-

tante dello studente all’interno della classe. 

In tale macro-fase lo studente e l’insegnan-

te in servizio, congiuntamente, provvedono 

all’identificazione del bisogno. In molti per-

corsi di SL il bisogno viene definito anticipata-

mente rispetto all’ingresso dello studente nel 

contesto: il “Laboratorio Le CoSe” ha com-

piuto una scelta diversa per promuovere un 

rapporto tra studente e insegnante in servizio 

improntato alla collaborazione. In questa fase 

lo staff accademico assume il ruolo di facilita-

tore, intervenendo direttamente solo in caso 

di richiesta da parte dello studente e del men-

tore. La terza macro-fase si concentra sulla 

progettazione e sulla realizzazione dell’azione 

di servizio in risposta al bisogno identificato. 

In questo step lo staff academico non solo 

supervisiona la progettazione - intervenendo 

in caso di necessità - ma fornisce strumenti 

per supportare progettazione e realizzazione 

delle attività. Nel corso di questa fase lo stu-

dente raccoglie dati utili alla valutazione del 

percorso e tiene traccia di tutti gli eventi che 

accompagnano l’azione stessa e, più in ge-

nerale, dei vissuti rispetto all’esperienza di SL. 

Tale step è particolarmente ampio e copre in-

dicativamente 12 mesi, distribuiti su due anni 

accademici. Durante la quarta macro-fase gli 

studenti valutano il percorso realizzato ana-

lizzando i dati raccolti sul campo e iniziano 

la scrittura della tesi di laurea, che assume la 

forma di una tesi di ricerca educativa (Mortari, 

2017; Silva, 2018). Questa fase affina le com-

petenze riflessive e di ricerca degli studenti, 

promuovendo anche una riflessione critica 

dell’intervento didattico realizzato, poiché lo 

analizza verificandone l’efficacia e le aree di 

miglioramento. Ciò rende le tesi di laurea che 

si inseriscono in questo percorso di SL uno 

strumento di documentazione sia didattico 

che euristico a servizio sia dell’università che 

della comunità accogliente, che rivendica un 

focus specifico sullo sviluppo delle compe-

tenze di ricerca dei futuri insegnanti (Mortari, 

2017; Silva, 2018).
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2.2. Promuovere esperienze di 
ricerca educativa all’interno
del SL: un obiettivo formativo 

Il Programma di SL promosso dal Labora-

torio “Le CoSe” coniuga dunque SL e ricerca 

educativa, intendendo quest’ultima come un 

percorso capace di «consentire a chi è impe-

gnato in essa (sia ricercatori accademici, che 

educatori) di acquisire quella pensosità critica 

sull’esperienza necessaria per valutare come 

agire in modo adeguato in una situazione 

educativa» (Mortari, 2017, p. 81). Ciò si re-

alizza perché l’azione di servizio non ha solo 

lo scopo di “risolvere” un problema, ma ri-

sponde ai bisogni reali del contesto attivando 

un’azione trasformativa, rendendo «immedia-

tamente percepibile alla comunità il valore di 

un’attività epistemica che cerca di fornire un 

contributo per il miglioramento di un conte-

sto di vita» (Mortari, 2017, p. 27). Del resto 

la letteratura internazionale ha evidenziato 

come coniugare la dimensione di ricerca con 

le attività di SL e non solo consente una mag-

gior efficacia dello strumento, sia in termini 

di consolidamento degli apprendimenti che 

in termini di efficace responsività ai bisogni 

del contesto, ma enfatizza anche la capacità 

del SL di essere strumento di cambiamento 

sia a livello sociale che professionale (Enos e 

Troppe, 1996; Cushman, 1999; Kiely, 2005, 

Stoecker et al., 2010). 

Dunque, all’interno del percorso di SL 

promosso dal Laboratorio “Le CoSe” agli stu-

denti viene richiesto di realizzare una ricerca 

educativa a partire dalle esigenze espresse 

dalla realtà in cui sono inseriti. Queste ricer-

che educative hanno un duplice obiettivo: a 

un primo livello esse infatti mirano a risponde-

re al bisogno evidenziato dal contesto, ma nel 

fare questo esse realizzano anche un obiet-

tivo di secondo livello, ovvero promuovere 

nei futuri insegnanti competenze utili per una 

loro professionalizzazione. Infatti, impegnan-

dosi in una ricerca educativa a servizio della 

comunità, i pre-service teachers sviluppano 

una pluralità di competenze necessarie alla 

costruzione di un profilo di docenti capace 

di rispondere alle complessità del panorama 

educativo contemporaneo (Mortari, 2017).

Al fine di indagare l’efficacia dell’esperien-

za offerta dal Laboratorio “Le CoSe” da que-

sto punto di vista, durante l’anno accademi-

co 2017-2018, è stato condotto uno studio 

che ha coinvolto quarantacinque studenti 

appartenenti al percorso di SL con lo scopo 

di investigare la loro esperienza e compren-

dere cosa essi individuassero come output 

della loro partecipazione al programma. La 

ricerca ha seguito un paradigma ecologico, 

aderendo al principio secondo cui per far 

luce su qualcosa che accade in un contesto 

reale, è necessario indagare i vissuti di coloro 

che vi sono coinvolti (Merriam, 2002; Mor-

tari, 2007). Si è scelto inoltre un approccio 

fenomenologico in virtù della sua capacità di 

esplorare i significati che le persone danno 

alla loro esperienza (Lincoln & Guba, 1985, 

Mortari, 2007). Sono stati analizzati i testi ri-

flessivi che gli studenti hanno scritto nelle fasi 

finali della loro esperienza di SL, poiché essi 

consentivano ai ricercatori di acquisire una 

conoscenza diretta del mondo dei soggetti, 

seguendo il principio di aderenza alla realtà 
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(Mortari, 2007; 2017). L’analisi dei dati è stata 

condotta utilizzando lo strumento della con-

tent analysis perché essa consente di definire 

e organizzare il significato di un testo per sco-

prire i suoi elementi fondamentali senza per-

dere le sue sfumature (Elo & Kyngäs, 2008; 

Hsieh & Shannon, 2005).   

La ricerca è stata condotta sui testi di stu-

denti che avevano già concluso il loro per-

corso e a ogni studente è stato assegnato 

un identificativo anonimo al fine di tutelarne 

ulteriormente la privacy. I risultati della ricerca 

hanno evidenziato come gli studenti abbiano 

identificato nel percorso un’occasione per lo 

sviluppo sia di competenze professionali che 

personali, con un focus specifico sulle com-

petenze relazionali (Silva, 2018; Mortari et al., 

2019).  

In questo contesto quello che ci preme 

evidenziare, sia pure in modo sintetico, è 

come gli studenti coinvolti nel percorso di SL 

abbiano identificato nella loro partecipazione 

al programma la radice di importanti cambia-

menti riguardanti la sfera professionale, ov-

vero l’acquisizione di competenze pedago-

gico-didattiche, di competenze riflessive e di 

competenze di ricerca e la capacità di vedere 

il proprio lavoro di insegnante all’interno di un 

framework ispirato al servizio (Silva, 2018; 

Mortari et al., 2019).  

Particolare enfasi è stata posta dagli stu-

denti sulla dimensione “innovativa”, ovvero 

sulla capacità del percorso di mettere la ri-

cerca educativa al servizio dell’innovazione 

didattica: “[Questo percorso] mi ha offerto la 

possibilità di mescolare originalità e tradizione 

nella didattica” (C1); “Sono entrata nel mondo 

reale della scuola non solo come insegnante, 

ma anche come ricercatrice” (D1); “Assumere 

la postura del ricercatore, sottoponendo a un 

esame rigoroso le pratiche messe in atto [si-

gnifica] sviluppare una forma mentis impronta-

ta alla ricerca in quanto strumento di promo-

zione della qualità dell’agire educativo” (R1). 

(Silva, 2018; Mortari et al., 2019).  

Il percorso di SL condotto all’interno del 

Laboratorio “Le CoSe” si è dunque rivelato, 

per questi studenti, un’esperienza particolar-

mente arricchente, proprio perché ha con-

sentito loro di comprendere come mettere 

una serie di competenze, tra cui spiccano 

quelle di ricerca, a servizio di una costruzione 

professionale orientata all’innovazione e alla 

qualità didattica.

2.3. La ricerca educativa 
a servizio dell’innovazione 
didattica 

I risultati di questa ricerca sottolineano lo 

stretto legame tra ricerca educativa e inno-

vazione scolastica. Ma in che modo il focus 

sulla ricerca educativa e in particolare lo svi-

luppo delle competenze di ricerca dei futuri 

insegnanti divengono strumento propulsivo 

per l’innovazione didattica? Prima di rispon-

dere a questa domanda è opportuno chiarire 

cosa si intende in questo contesto per inno-

vazione didattica. In epoca contemporanea, 

infatti, vi è la tendenza a leggere il concetto 

di “innovazione didattica” come “innovazione 

didattica tramite le tecnologie digitali”: que-

sta è una delle possibili modalità, ma non è 

la sola e nello specifico si configura come 

Luigina Mortari, Roberta Silva, Angelica Zanotti / Ricerche
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un’innovazione didattica che si realizza attra-

verso uno specifico mezzo (le tecnologie di-

dattiche). Il concetto di innovazione didattica 

è infatti intuitivo eppure sfuggente e ricorda le 

parole di Sant’Agostino riguardo al tempo «Si 

nemo ex me quaerat, scio; si quaerenti expli-

care velim nescio» ovvero, se nessuno me ne 

chiede, lo so bene; se cerco di spiegarlo a chi 

me lo chiede, non lo so (Agostino, Le confes-

sioni, XI, 14). 

In questo contesto tuttavia noi intendiamo 

l’innovazione didattica come la ricerca di stra-

tegie capaci di realizzare obiettivi educativi e 

formativi in modo efficace, realizzando negli 

studenti un apprendimento che sia trasforma-

tivo, individualizzato e non sommativo. L’inno-

vazione didattica dunque si identifica come 

la creazione e/o la realizzazione di strategie 

didattiche capaci di stimolare negli studenti 

esperienze di apprendimento creativo e signi-

ficativo (Jeffrey, 2006). Questo modo di inten-

dere l’innovazione didattica rende evidente le 

sue connessioni con l’active learning, ovvero 

una modalità didattica che realizza gli obiet-

tivi di apprendimento attraverso interventi di-

dattici che prevedono un’azione diretta dello 

studente, con un focus specifico allo sviluppo 

delle competenze critiche e riflessive (Bonwell 

e Eison, 1991). Le metodologie didattiche at-

tive devono molto al pensiero deweyano se-

condo cui l’esperienza si trasforma in sapere 

nel momento in cui viene interrogata attraver-

so un pensare critico e interrogante (Dewey, 

1929). A ciò, inoltre, si collega la dimensione 

cooperativa, poiché tali metodologie didatti-

che si realizzano attraverso dinamiche di con-

fronto, trasformando la classe in una comu-

nità di apprendimento (Kolb, 1984). La loro 

efficacia è dovuta da un lato alla loro capacità 

di sostenere la motivazione ad apprendere 

degli studenti e dall’altro al loro consentire 

un’elaborazione autonoma, creativa e siste-

maticamente strutturata del sapere (McCar-

thy, 2010). 

Da questo possiamo dedurre come l’in-

novazione didattica si misuri, in termini di ef-

ficacia, in base alla sua capacità di produrre 

un apprendimento non solo significativo, ma 

anche creativo. Affinché un apprendimento 

possa dirsi significativo deve essere il risul-

tato di un processo di acquisizione attivo, 

costruttivo e articolato che si costruisce gra-

datamente nel tempo ed è caratterizzato da 

una dimensione di autonomia che consente 

il trasferimento del sapere da un’area espe-

rienziale a un’altra (Shuell, 1986). Un appren-

dimento creativo è invece un apprendimen-

to significativo che sappia produrre sapere 

“nuovo” attraverso una dinamica esplorativa 

nei confronti della conoscenza, si caratterizzi 

per la presenza di una decisa enfasi sugli esiti 

produttivi delle attività didattiche, mostrando 

al contempo la capacità di rivedere in ottica 

critica sia i prodotti che i processi del suo agi-

re (Jeffrey, 2006).  

L’innovazione didattica non si caratterizza, 

dunque, per lo strumento attraverso cui vie-

ne realizzata, ma attraverso il suo fine, ovvero 

quello di fare dell’apprendimento non «qual-

cosa da attraversare e poi lasciare dietro di 

sé, come se avesse poco a che fare con la 

vita reale»4 (Noddings, 2006, p. 33) ma, al 

contrario, espressione di un apprendimento 

fertile e vitale che sappia coniugare il “che 

4. Libera traduzione dall’originale.
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cosa” (ovvero le conoscenze) con il “come” 

e con il “perché”, portando all’acquisizione di 

un sapere autonomo e criticamente orienta-

to, ovvero in competenze (Peláez & Moreno, 

1999). 

Ma un’innovazione didattica così intesa 

non è facile da realizzare: necessita, per es-

sere concretizzata, di una professionalità do-

cente in cui competenze diverse (didattiche, 

tecnico-professionali, di ricerca, riflessive, 

ecc.) siano poste al servizio di un’intelligenza 

strategica, capace di relazionarsi con conte-

sti fluidi e multiformi, in un’ottica trasformati-

va e creativa. Ma come realizzare una profes-

sionalità docente di tale tipo? La risposta non 

può che essere una: attraverso una Teacher 

Education che offra ai pre-service teachers 

un’esperienza di apprendimento che possie-

da le stesse caratteristiche di quella a cui essi 

saranno chiamati a dare vita. 

Chiudendo il cerchio, dunque, la scelta 

del SL come strumento formativo all’interno 

del Corso di Laurea in Scienze della Forma-

zione Primaria ha lo scopo di offrire ai futuri 

insegnanti un’esperienza capace di mettere in 

stretta relazione ricerca educativa e innovazio-

ne didattica, proponendo loro un’occasione 

di apprendimento che giunga allo sviluppo di 

un sapere creativo, basato su una modellizza-

zione elastica dell’esperienza. Questo affinché 

essi siano in grado dedicarsi all’insegnamento 

con il medesimo obiettivo, dando vita a un cir-

colo virtuoso che apra la strada a una catena 

di rinforzo capace di fare dell’apprendimento 

(o dell’insegnamento) un momento di crescita 

personale, oltre che professionale.

Luigina Mortari, Roberta Silva, Angelica Zanotti / Ricerche

Fig. 2 - Rappresentazione del legame tra apprendimento significativo e apprendimento creativo.

è un apprendimento
significativo

sa produrre “sapere 
nuovo” attraverso una 
dimensione esplorativa

pone enfasi sugli esiti
«produttivi» delle
attività didattiche

rivede in ottica
critica sia i prodotti

che i processi del suo
agire

è il risultato di un
processo di acquisizione

attivo, costruttivo e
articolato

che si costruisce
gradatamente nel

tempo

è caratterizzato da
una dimensione

autonoma
L’apprendimento

creativo



RicercAzione / Vol. 12, n. 1 / Giugno 2020 

Six-mounthly Jornual on Learning, Research and Innovation in Education

93

Per esemplificare cosa significhi concreta-

mente dar vita a un percorso di SL di questo 

tipo si è scelto di descrivere la ricerca edu-

cativa condotta da una ex studentessa del 

Corso di Studi in Scienze della Formazione 

Primaria affinché riporti la propria esperien-

za all’interno del Laboratorio “Le CoSe”, 

mostrando come il percorso di ricerca edu-

cativa sia stato funzionale alla valutazione e 

all’ottimizzazione del percorso di innovazio-

ne didattica sviluppata, ovvero il progetto di 

robotica educativa “Resolving Robots”, rea-

lizzato in collaborazione con un’insegnante 

(Flora Massari) della Scuola Primaria di Bo-

sco Chiesanuova, comune nel Nord-Est della 

provincia veronese. 

3. Un esempio di ricerca 
educativa applicata alla 
robotica educativa: il 
progetto “Resolving Robots”

In questo paragrafo si riporta un’espe-

rienza che esemplifica i percorsi che si in-

seriscono nel programma di SL promosso 

dal Laboratorio “Le CoSe”, ovvero percorsi 

di ricerca educativa che mirano a valutare e 

ottimizzare le innovazioni didattiche messe in 

campo dalle tirocinanti con il supporto delle 

tutor di tirocinio e la supervisione del team 

accademico. Il paragrafo si compone di tre 

sotto-paragrafi: nel primo viene illustrato bre-

vemente il percorso didattico realizzato dalla 

tirocinante (“Resolving Robots”), nel secondo 

viene presentata l’analisi dei dati realizzata 

sullo stesso al fine di verificarne l’efficacia, 

mentre il terzo è interamente dedicato a una 

riflessione, sviluppata sulla base delle note di 

campo stese dalla tirocinante, necessaria a 

comprendere se e come questa esperienza 

abbia contribuito al rafforzamento delle sue 

competenze professionali. 
 
3.1. La robotica educativa e il 
progetto “Resolving Robots”

Di seguito viene, quindi, brevemente pre-

sentato “Resolving Robots”, un percorso di 

innovazione didattica che vuole utilizzare la 

robotica educativa per sviluppare nei bam-

bini non solo competenze digitali, ma anche 

competenze di problem-solving e socio-rela-

zionali. 

L’obiettivo formativo di tale progetto è nato 

dal confronto tra l’insegnante e la tirocinante 

alla luce degli esiti di un’osservazione parte-

cipante, realizzata all’interno della classe per 

circa quattro mesi, che ha evidenziato la ne-

cessità di promuovere negli alunni un com-

portamento collaborativo e strategico utile 

alla risoluzione di ogni tipologia di problema, 

anche al di fuori dell’ambiente scolastico. 

Come punto di partenza si è scelto di usare 

la robotica educativa, ovvero l’utilizzo di ro-

bot in ambito didattico come artefatti cognitivi 

con i quali si può favorire l’apprendimento di 

specifiche conoscenze, abilità e competenze 

(Romero & Dupont, 2016; Marcianò, 2017), 

in quanto ciò non solo è in linea con le esi-

genze della scuola stessa, che, aderendo 

al progetto PON dal titolo “RoboEtica terri-

toriale”, si impegna nella promozione dello 
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sviluppo sia delle competenze digitali che di 

quelle trasversali, ma anche e soprattutto ri-

sponde alle richieste del MIUR che, attraver-

so le Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari, 

spinge le scuole alla promozione del pensie-

ro computazionale inteso come “processo 

mentale che consente di risolvere problemi 

di varia natura seguendo metodi e strumenti 

precisi e pianificando una strategia” (MIUR, 

2018, p.13). Diversi studi hanno infatti evi-

denziato come la robotica educativa, e in 

particolare il coding, possano essere utilizzati 

a scopi didattici per promuovere il pensiero 

computazionale, all’interno di un approccio 

didattico di tipo costruttivista-costruzionista 

(Ackermann, 2001; Tanoni, 2005; Moro et 

al., 2011 in Beltrametti et al., 2017; Moric-

ca, 2016) e come, nello specifico, la robotica 

educativa consenta di sostenere lo svilup-

po di competenze trasversali, come quelle 

di problem solving e quelle socio-relazionali 

(Kubilinskiene et al., 2017).  
Coerentemente con queste premesse, 

quindi, come già anticipato, il progetto “Re-
solving Robots” ha come obiettivo quello 
di utilizzare robot Lego WeDo 2.0. per pro-
muovere (a) lo sviluppo delle competenze 
di problem-solving, grazie al rafforzamento 
del pensiero computazionale; (b) lo sviluppo 
delle competenze socio-relazionali neces-
sarie a un confronto positivo, promosse dal 
lavoro in coppia o in piccolo gruppo. Tutte le 
attività proposte, infatti, inseriscono l’utilizzo 
del dispositivo tecnologico all’interno di pic-
coli problemi su cui i bambini sono chiamati 
a collaborare per giungere a una soluzione 
condivisa, corretta e coerente con il proble-
ma posto loro. 

Il percorso, realizzato tra i mesi di ottobre 
e dicembre 2018 in una classe IV di 15 alun-
ni, è articolato in 9 incontri, ognuno di una 
durata variabile tra l’ora e mezza e le due ore, 

di seguito riassunti in una tabella.
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Tab. 1 - Prospetto riassuntivo degli incontri del percorso «Resolving robots».

Attività Obiettivo

Primo
incontro

Ai bambini, divisi in gruppi di lavoro (rimasti invariati durante tutto 
l’intervento) è stato chiesto di costruire con materiali di recupero 
un robot che poi è stato illustrato ai compagni. Partendo dall’os-
servazione di uno di questi sono stati, poi, introdotti i concetti di 
“hardware” e “software”.

Identificare le pre-conoscenze 
e guidare alla scoperta degli 
elementi costitutivi (hardware e 
software) di un robot.

Secondo 
incontro

Dopo una rielaborazione condivisa delle riflessioni fatte nell’incon-
tro precedente, ai bambini (sempre divisi in gruppi di lavoro) è 
stato chiesto di sistemare nell’apposito box Lego WeDo 2.0. l’in-
sieme dei mattoncini e dei dispositivi elettronici che compongono 
l’hardware del kit in dotazione.

Familiarizzare con l’hardware 
kit Lego WeDo 2.0.

Terzo
incontro

Dopo aver presentato la piattaforma ed aver spiegato alla classe il 
significato dei diversi blocchi di programmazione drag and drop, 
è stato chiesto ai bambini di costruire “Glowing Snail” ed utilizzarlo 
per realizzare una semplice programmazione (“programma la luma-
ca affinché emetta una luce e poi un suono”). 

Familiarizzare con il software 
della piattaforma Lego e  co-
struire, connettere e program-
mare un primo semplice robot.

Quarto 
incontro

Ai bambini è stato chiesto di costruire e programmare con il 
supporto delle docenti il robot “Milo the science rover” presente 
nel kit Lego WeDo 2.0. In seguito questo robot è stato utilizzato 
per la risoluzione di brevi compiti problematizzanti che hanno 
stimolato la classe ad una riflessione condivisa relativa al suo 
impiego per la ricerca di possibili soluzioni.

Apprendere le basi della pro-
grammazione e riflettere attra-
verso una modalità collaborati-
va sul suo ruolo nella risoluzio-
ne di piccoli problemi. 

Quinto 
incontro

Ai bambini è stato chiesto di programmare nuovamente il robot 
“Milo the science rover” per la risoluzione all’interno dei gruppi di 
compiti problematizzanti via via più complessi in modalità sempre 
più autonoma.

Acquisire maggior sicurezza 
nell’utilizzo della programmazio-
ne per la risoluzione di problemi 
pratici, attraverso una modalità 
collaborativa e autonoma.

Sesto
incontro

Ai bambini è stato posto un problema legato ad un contesto reale 
(ovvero la gestione della raccolta differenziata) ed è stato chiesto 
loro di sviluppare un’ipotesi di risoluzione che prevedeva l’utilizzo 
del robot “Milo the science rover”, implementandone la program-
mazione ad hoc attraverso un processo di “prova-ed-errore” con-
dotto collaborativamente all’interno del gruppo. 

Sviluppare l’applicazione del 
pensiero computazionale alla 
risoluzione di problemi connes-
si ad un contesto reale attraver-
so una modalità collaborativa 
e criticamente orientata.

Settimo 
incontro

Ai bambini è stato posto un problema a partire dal progetto “Robust 
Structures” presente in piattaforma, con lo scopo di indagare 
insieme le caratteristiche che rendono un edificio maggiormente 
resistente alle forze esercitate da un terremoto. Quindi è stata 
condotta una riflessione di gruppo per far comprendere come il 
processo logico utilizzato per risolvere tale problema fosse nella 
sua struttura simile a quello utilizzabile per risolvere molti problemi 
diversi (compresi quelli di natura matematica). 

Sviluppare le competenze di 
problem solving, identifican-
do i processi di risoluzione 
dei problemi e sviluppare una 
riflessione condivisa su un pro-
blema aperto.

Ottavo 
incontro

A partire da un evento realmente avvenuto (alluvione del 29 otto-
bre 2018) è stato chiesto ai bambini come avrebbero utilizzato 
le informazioni fin qui raccolte per creare una propria ipotesi di 
risoluzione, che prevedesse la costruzione e la programmazione 
di robot presenti in piattaforma, dei problemi causati dall’alluvione 
nella zona in cui la scuola si trova. 

Sviluppare le competenze di 
problem solving, identificando 
come possibile strategia risolu-
tiva la suddivisione di un pro-
blema complesso in una serie 
di problemi minori.

Nono
incontro

A partire da una riflessione sulle soluzioni ideate dai diversi gruppi 
durante l’incontro precedente è stata condotta un’analisi critica 
delle stesse attraverso un confronto in plenaria che ha evidenziato 
l’importanza dell’aiuto reciproco nella comune ricerca di una 
soluzione condivisa.

Sviluppare le competenze ne-
cessarie a un confronto critico 
e sviluppare una riflessione 
condivisa sui temi della colla-
borazione nella risoluzione dei 
problemi.
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Al fine di valutare il percorso, è stata 
realizzata un’analisi, riportata nel paragrafo 
seguente, volta a indagare se gli obiettivi 
generali, ovvero sviluppare le competenze 
di problem-solving grazie al rafforzamento 
del pensiero computazionale e sviluppare 
le competenze socio-relazionali grazie alle 
attività cooperative, potessero dirsi raggiunti.

3.2. Analizzando il progetto 
“Resolving robots”

Per verificare l’efficacia dell’intervento 
didattico “Resolving robots” è stato deciso di 
analizzare le pratiche realizzate, focalizzandosi 
solo sui momenti dedicati alla risoluzione dei 
compiti problematizzanti, con lo scopo di 
indagarle e proporre azioni di miglioramento 
utili a una loro ridefinizione (Mortari, 2007; 
2009). Come molte ricerche educative, 

anche questa si inserisce in un paradigma 
ecologico in virtù della sua capacità di 
indagare l’esperienza umana cogliendone 
l’essenza (Mortari, 2007) e aderisce a una 
prospettiva fenomenologica poiché ha 
come obiettivo quello di indagare il vissuto 
dei soggetti (Mortari, 2007). In particolare, 
la ricerca si avvale del metodo meticciato 
sviluppato da Mortari, che integra il metodo 
fenomenologico eidetico con la grounded 
theory (Mortari, 2007). Come strumento 
di analisi dei dati è stato scelto il sistema 
di codifica degli atti discorsivi sviluppato, 
sempre da Mortari, per indagare le mosse 
conversazionali (Mortari, 2013; Mortari & 
Silva, 2018); tale sistema, qui presentato in 
una versione rielaborata, è stato applicato 
alle trascrizioni delle interazioni avvenute 
all’interno dei gruppi di lavoro.

Sistema di codifica degli atti discorsivi

categoria etichetta

atti informativi inizia intervento
descrive
narra
chiede dati - fornisce dati
chiede spiegazioni - fornisce spiegazioni

atti assertivi dichiara accordo
dichiara disaccordo
ribadisce

atti problematiz-
zanti

chiede chiarimenti
introduce dubbio
solleva problema
mette in questione
rileva criticità

atti regolativi regola l’interazione
sposta l’attenzione
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atti di sviluppo evidenzia un dato
espone ragioni
formula ipotesi
espone una tesi
riformula tesi

atti co-costruttivi chiede attenzione
interpella l’altro
chiede accordo
riceve/approva
modifica/corregge
rispecchia/riformula
completa discorso altrui
chiede indicazioni operative/conferma
riprende proposta

atti valutativi formula giudizio positivo sull’agire dell’altro
formula giudizio negativo sull’agire dell’altro
ironizza/polemizza

atti deliberativi suggerisce
propone

atti meta-riflessivi esplicita i propri atti cognitivi
esplicita gli atti cognitivi altrui
ipotizza atti cognitivi altrui
esplicita un’interpretazione costruita dal gruppo
rileva un proprio limite

Tab. 2 - Sistema di codifica degli atti discorsivi.

L’applicazione di questo sistema di codi-
fica alle trascrizioni delle interazioni dei bam-
bini all’interno dei gruppi di lavoro ha avuto 
lo scopo di mettere in evidenza le azioni di-
scorsive che essi realizzavano nel momento 
in cui erano impegnati a raggiungere una 
soluzione condivisa dei problemi. In parti-
colare, si voleva comprendere (a) quali atti 
discorsivi venivano utilizzati per giungere 
alla risoluzione dei problemi; (b) quali atti 
discorsivi venivano utilizzati per la risoluzio-
ne delle criticità nei momenti di confronto. 
Queste analisi consentono di comprende-

re se e in che modo i già citati obiettivi del 
progetto “Resolving robots” (sviluppo delle 
competenze di problem solving e sviluppo 
delle competenze socio-relazionali neces-
sarie a un confronto positivo) possono dirsi 
raggiunti. 

L’analisi dei diversi gruppi di lavoro ha 
mostrato come, seppure con fluttuazioni di-
versificate a seconda dei gruppi, nel corso 
del progetto, i bambini sono passati da una 
modalità di risoluzione dei problemi carat-
terizzata dall’uso di atti deliberativi accom-
pagnati principalmente da atti assertivi, a 
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modalità di risoluzione dei problemi in cui gli 

atti deliberativi si associavano a un ampio 

utilizzo di atti di sviluppo e atti co-costruttivi. 

Il primo esempio, qui riportato, è rap-

presentativo della modalità con cui veniva 

gestita la risoluzione dei problemi nelle fasi 

iniziali del percorso: l’utilizzo ripetuto di atti 

deliberativi (in rosso) a cui viene spesso fatto 

seguire uno o più atti assertivi (in blu) è indi-

cativo di un processo di risoluzione privo di 

una fase di analisi degli stessi e di una con-

divisione del processo decisionale. 

N. scambio Parlante Testo Atti discorsivi

G N F

41 G
Facciamo un 
carrarmato?

Propone

42 N No!
Dichiara 
disaccordo

43 F No…
Dichiara 
accordo

44 N Basta
Regola 
l’interazione

45 Facciamo un cane Decide

46 Punto! Ribadisce

Tab. 3 - Esempio di conversazione avvenuta all’interno di un gruppo durante il primo incontro. 

Nelle fasi finali del percorso, invece, 

predomina una risoluzione dei problemi 

caratterizzata da un ampio utilizzo di atti 

di sviluppo (in giallo) alternati ad atti co-

costruttivi (in rosa). Anche quando permane, 

come nel caso qui riportato, la presenza 

di atti deliberativi e di atti assertivi, essi 

cambiano tonalità, poiché l’atto deliberativo 

assume la forma del «suggerisce», meno 

impositivo rispetto al precedente «decide», 

e l’atto assertivo assume una dichiarazione 

di accordo piuttosto che di disconferma, a 

cui, in questo caso, si aggiunge anche un 

atto valutativo (in viola) con connotazione 

positiva. 
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N. scambio Parlante Testo Atti discorsivi

G N F

37 N
Allora, ci mette due 
secondi per fare 
venticinque centimetri…

Evidenzia un 
dato

38
Per arrivare alla 5 
quanti ce ne mette 
secondo voi?

Interpella 
l’altro

39 F

Beh, secondo me due 
per arrivare fino a qui, 
più due quindi quattro 
e poi…

Formula 
ipotesi

40 N Due per Cinque?
Suggerisce

41 Giusto?
Chiede 
conferma

42 G Dieci secondi 
Formula 
una tesi

43 N Sì, esatto
Dichiara 
accordo

45 F Grande G

Formula 
giudizio 
positivo 
sull’agire 
dell’altro

Tab. 4 - Esempio di conversazione avvenuta all’interno di un gruppo durante l’ultimo incontro. 

Questi elementi mostrano come la 

risoluzione dei problemi venga raggiunta 

mediante una giustificazione delle proprie 

posizioni (atti di sviluppo) e una ricerca 

di condivisione attraverso la richiesta di 

confronto (atti co-costruttivi). Un’analisi 

trasversale di tutte le conversazioni ha 

consentito di osservare come tutti i gruppi di 

lavoro, sia pure con modalità e tempistiche 

diverse, siano giunti a utilizzare questa 

modalità. Questo dimostra che il percorso 

«Resolving robots» ha raggiunto gli obiettivi 

che si era prefissato, portando i bambini 

a confrontarsi positivamente e in modo 
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collaborativo, adottando un comportamento 

strategico che consente loro di elaborare una 

soluzione coerente con il problema dato. Ciò, 

di conseguenza, permette anche di valutare 

positivamente il percorso di innovazione 

didattica rappresentato da “Resolving robots”, 

valutazione resa possibile dall’applicazione di 

un’ottica di ricerca all’esperienza educativa. 

3.3. Le ricadute sulla 
formazione dell’insegnante: 
quando la ricerca educativa è 
funzionale allo sviluppo delle 
competenze dell’insegnante

L’analisi qui realizzata testimonia l’effica-

cia del percorso rispetto agli obiettivi indi-

viduati e rende la sua documentazione uno 

strumento efficace per una sua successiva 

ri-implementazione, tuttavia rimane aperta 

la domanda: realizzare questo percorso di 

ricerca educativa cosa ha significato per la 

futura insegnante? In che modo essa ha ri-

elaborato riflessivamente la sua esperienza 

alla luce del suo percorso di crescita profes-

sionale? 

Per fare ciò si è analizzato il testo rifles-

sivo che essa ha steso nella parte finale 

del suo percorso. Dalle sue parole emerge 

come la stessa fase di progettazione dell’in-

tervento didattico abbia rappresentato un 

momento di arricchimento delle competen-

ze pedagogico-didattiche, mettendo le co-

noscenze  e competenze disciplinari della 

tirocinante all’interno di un framework più 

ampio e aiutandola, al contempo, a svilup-

pare una modalità di costruzione autonoma 

del sapere, essenziale in una prospettiva di 
life-long learning. 

La progettazione di un intervento didattico 

interamente basato sull’utilizzo di un 

kit robotico, mi ha dato la possibilità di 

sviluppare numerose conoscenze e 

competenze disciplinari in relazione a tale 

tematica. L’analisi della letteratura in merito 

mi ha, infatti, consentito di approfondire 

questo tema comprendendone la storia, 

la didattica di riferimento e, soprattutto, 

le potenzialità che riserva il suo utilizzo in 

ambito educativo; pur essendo ancora 

poco impiegati in classe, credo che i 

robot, assieme ai loro diversi linguaggi di 

programmazione, rappresentino uno degli 

strumenti di apprendimento del futuro che, 

solo grazie a tale esperienza, ho potuto 

conoscere e sperimentare nel concreto. 

[Note di campo novembre 2019] 

Si evidenzia, dunque, come l’analisi biblio-
grafica, lungi dall’essere sterile “nozionismo”, 
rappresenti una base ineluttabile per una 
progettazione e una didattica teoricamente 
fondata. Da queste riflessioni emerge, in-
fatti, come la ricerca educativa abbia rappre-
sentato un’occasione per coniugare sapere 
pedagogico e sapere didattico in un intreccio 
fecondo, rafforzando al contempo le compe-
tenze metodologico-didattiche. 

Grazie a quest’esperienza ho potuto speri-

mentare nuove strategie didattiche ed ho 

imparato a pianificare, organizzare e mettere 

in atto un’azione formativa coerente che con-

senta alla classe di apprendere in modo atti-

vo e motivante, competenze che certamente 
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torneranno utili in ambito professionale.

[Note di campo novembre 2019] 

Significativo è, inoltre, il fatto che a tali 
competenze venga associato lo sviluppo 
delle competenze riflessive, che il percorso di 
ricerca educativa ha rafforzato sia attraverso 
l’attività di analisi dei dati che attraverso gli 
strumenti utilizzati per tenere traccia del 
percorso. 

Scrivere mi ha permesso di tener traccia 

sia dell’esperienza stessa sia dei pensieri 

che l’hanno accompagnata e che ne 

hanno permesso il perfezionamento […] 

Inoltre, il confronto costante con lo staff 

del Laboratorio e con le compagne mi ha 

permesso di riflettere ulteriormente sia sugli 

errori commessi che su eventuali strategie 

di miglioramento.

[Note di campo novembre 2019] 

Attuare un’osservazione rigorosa del con-
testo, ponendosi fedelmente in ascolto dei 
dati e imparando a sospendere il giudizio e a 
mettere tra partentesi le teorie interpretative 
già formulate, consente, infatti, di sperimen-
tare e assumere la postura dell’insegnante 
ricercatore, che non si presenta come il 
mero esecutore passivo delle idee e delle 
visioni decise dagli altri e adattate alla pro-
pria classe, ma, mediante una costante rif-
lessione sistematica sul suo agire e sui suoi 
pensieri, diventa produttore attivo del proprio 
sapere pratico.

Grazie a questa esperienza ho potuto met-

tere in pratica la postura del ricercatore 

attraverso la quale ho esaminato in modo 

critico le pratiche messe in atto svilup-

pando un habitus improntato alla ricerca 

come strumento di promozione della qual-

ità dell’agire educativo che consente un 

costante miglioramento della pratica pro-

fessionale.

[Note di campo novembre 2019] 

Porsi con uno sguardo interrogante di ri-

cerca permette, quindi, di sviluppare anche 

competenze euristiche che caratterizzano 

una forma mentis che un domani, di fronte 

a sfide nuove, inedite e impreviste, consen-

tirà a ciascun insegnante di leggere e com-

prendere meglio l’agire in risposta ai problemi 

concreti rilevati in classe e gli permetterà di 

sviluppare, a partire dal contesto in cui si tro-

va, un’innovazione didattica che sappia porsi 

come realmente trasformativa. 

4. Conclusioni

Questo articolo ha affermato che il percor-

so di SL promosso dal Laboratorio “Le CoSe” 

consente lo sviluppo di una professionalità 

docente caratterizzata dall’acquisizione, in 

particolare, di competenze pedagogico-di-

dattiche, competenze di ricerca e competen-

ze riflessive. Tale affermazione è stata pos-

sibile sulla scorta di una precedente ricerca 

condotta nel 2018, che ha coinvolto quaran-

tacinque studenti appartenenti al percorso 

di SL dell’Università di Verona (Silva, 2018; 

Mortari et al., 2019). Tuttavia ciò ha fatto 

nascere il desiderio di indagare in modo più 

approfondito l’esperienza degli studenti che 

hanno partecipato al Laboratorio, per com-
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prendere, a partire dal loro vissuto, se essi 
fossero stati in grado di mettere queste com-
petenze a servizio di un’innovazione didattica 
non semplicemente replicativa ma generati-
va, capace di promuovere un apprendimento 
situato, significativo e creativo e capace di 
indagare l’efficacia del proprio agire didattico. 

Si è dunque scelto di ripercorrere l’espe-
rienza condotta da una ex-studentessa, oggi 
insegnante, per indagare in che modo essa 
ha ideato e realizzato un intervento didattico 
a partire dalle esigenze specifiche del con-
testo (competenze pedagogico-didattiche), 
in che modo lo ha analizzato attraverso un 
approccio euristico al fine di valutarne l’effica-
cia (competenze di ricerca) e in che modo ha 
riflettuto sulla sua esperienza per compren-
dere in che misura essa abbia contribuito al 
suo percorso di crescita professionale (com-
petenze riflessive). 

Questa trattazione ha messo in evidenza 
come la studentessa sia stata in grado di co-
gliere le esigenze del contesto, approfondi-
re la letteratura scientifica al fine di costruire 
una progettazione solidamente retta da basi 
pedagogico-didattiche e abbia saputo partire 
da esse per ideare e realizzare un percorso 

innovativo (“Resolving robots”). Inoltre essa ha 
dimostrato di essere stata in grado di utilizzare 
le competenze di ricerca sviluppate attraverso 
il programma di SL per analizzare le intera-
zioni avvenute in classe e verificare l’efficacia 
dell’intervento in coerenza con gli obiettivi di-
dattici da cui era partita. Infine ha applicato un 
pensiero riflessivo alla sua esperienza che le 
ha consentito di portare a consapevolezza la 
valenza formativa dell’intero iter. 

Questo consente di concludere che il 
percorso di SL da essa condotto all’interno 
del Laboratorio “Le CoSe” ha portato allo 
sviluppo delle competenze professionali in-
dividuate, che si integrano in un’intelligenza 
strategica di tipo professionale capace di 
relazionarsi in ottica trasformativa e creativa 
con le esigenze del contesto. Ciò si traduce 
in una professionalità docente capace di agi-
re un’innovazione didattica realmente intesa, 
ovvero che non si limita ad applicare strate-
gie pre-apprese, ma che agisce responsabil-
mente e autonomamente sulla scorta di un 
sapere professionale criticamente orientato, 
basato su una modellizzazione elastica e cre-
ativa dall’esperienza. 
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