RicercAzione

Six-monthly Journal on leaming, Research and Innovation in Education

ISSN: 2036-5330 (stampal); 29749174 (online)
DOI: 10.32076/RA15207

Potenziare le relazioni cooperative tra pari: una
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Enhancing cooperative peer relationships: an
educative research in a primary school

Sintesi

articolo presentaunaricercaeducativaprogettata
nel’lambito di un percorso di Service Learning
che ha previsto la realizzazione: a) di un progetto
educativo, intitolato “Tra le connessioni”, che si &
tradotto in attivita di Cooperative Learning legate
alle discipline di geografia e scienze, e finalizzate
a promuovere nei bambini di una classe quarta
di scuola primaria linterdipendenza positiva,
essenziale per potenziare le relazioni cooperative,
e b) di una ricerca qualitativa per comprendere i
pensieri dei partecipanti sul significato di ‘gruppo’
e ‘connessioni’, oltre che le difficolta da loro
incontrate nelle attivita di gruppo in cui sono stati
coinvolti. Dopo la delineazione dello sfondo teorico
che ha orientato la progettazione del percorso,
verranno descritte le attivita educative realizzate
in classe, per concludere con la presentazione
dei risultati emersi dall’analisi, attraverso metodo
fenomenologico empirico (Mortari, 2022), dei dati
raccolti.
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Abstract

The article presents an educative research which
was designed within a Service Learning project and
involved the implementation of: (@) an educative
program, entitled “Between connections”, which
resulted in Cooperative Learning activities related to
the disciplines of geography and science, and aimed
atpromoting in children attending a fourth grade Italian
primary school class a positive interdependence,
which is essential to enhance cooperative
relationships, and (b) a qualitative research aimed
to understand the participants’ thoughts about
the meaning of ‘group’ and ‘connections’ as well
as the difficulties they encountered in the group
activities in which they were involved. After the
outline of the theoretical background that guided
the design of the program, the educative activities
carried out in the classroom will be described, then
the article concludes with the presentation of the
findings that emerged from the analysis, through the
phenomenological empirical method (Mortari, 2022),
of the collected data.
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1. Introduzione

La condizione ontologica dell’essere
umano e caratterizzata dalla sua costituti-
va relazionalita (Heidegger, 1976; Mortari,
2015). Determinante quindi & la qualita del-
le relazioni che si vivono in tutti i contesti di
esperienza dove prende forma e si esprime
il nostro essere. E questo e vero anche, e a
maggior ragione, a scuola, dove i bambini
vivono una parte significativa, in termini di
durata temporale ma anche di opportunita di
crescita, delle loro giornate. Nelle Indicazioni
nazionali per il curricolo della scuola dell’in-
fanzia e del primo ciclo, nel passaggio in cui
si elencano le dimensioni esistentive che
vanno considerate come centrali nell’azio-
ne educativa, si evidenzia anche quella re-
lazionale, oltre a quelle cognitiva, affettiva,
corporea, estetica, etica, spirituale e religio-
sa (MIUR, 2012, p. 5). Queste dimensioni
esistentive vanno pensate come costituti-
vamente interrelate nel qualificare la com-
plessita personale che caratterizza ciascun
€essere umano come unico e irripetibile; e,
in particolare, & fenomenologicamente evi-
dente come la dimensione relazionale attra-
versi tutte le altre, innanzitutto perché la vita
di ciascuno, per fiorire in tutte le potenzialita
che queste dimensioni esistentive identifica-
no, ha necessita di ricevere azioni e pensie-
ri di cura da parte di altre persone (Mortari,
2015). Una delle metodologie didattiche che
consente di tradurre operativamente I'indi-
cazione di porre la dimensione relazionale al
centro dell’azione educativa, con I’obiettivo
di promuovere relazioni positive tra pari,

quella del Cooperative Learning, utilizzata
nell’ambito della ricerca educativa presenta-
ta in questo articolo. Tale ricerca educativa
ha previsto: a) la progettazione e la realizza-
zione di un percorso educativo, intitolato “Tra
le connessioni”, in una classe quarta di una
scuola primaria mantovana, con |'obiettivo
di potenziare le relazioni cooperative tra gli
alunni; b) la realizzazione di uno studio qua-
litativo per comprendere, attraverso I'analisi
con metodo fenomenologico empirico (Mor-
tari, 2022) dei dati raccolti, il significato che i
partecipanti attribuivano ai concetti di ‘grup-
po’ e di ‘connessioni’, i loro pensieri circa
cosa significasse lavorare bene in gruppo,
le difficolta incontrate durante le attivita di
gruppo in cui sono stati coinvolti e le strategie
utilizzate per affrontarle.

2. Essere in relazione ed essere
un gruppo nella riflessione
teorica

Fin dalla nascita le relazioni rivestono un
ruolo significativo nella vita di ogni essere
umano; infatti, 'essere prende forma dalle
relazioni che si strutturano nell'incontro con
altri (Mortari, 2007). Questa condizione on-
tologica, che qualifica I'essere umano come
costitutivamente relazionale, lo porta a speri-
mentare una condizione di dipendenza dalla
qualita delle relazioni in cui si trova (Mortari
& Ubbiali, 2021a), e questo accade anche a
scuola dove per i bambini & importante vive-
re relazioni interpersonali positive con i pari e
con gli adulti. Vivere relazioni positive e creare
legami di qualita costituisce un fattore pro-
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tettivo per il benessere psicologico e sociale
degli alunni (Lester & Cross, 2015). | rapporti
coltivati a scuola, in particolare con i pari, in-
fluenzano notevolmente lo sviluppo globale
degli studenti: se le relazioni interpersonali
sono significative possono promuovere posi-
tivo senso di sé, autostima, abilita prosociali e
competenze intellettuali. Al contrario, laddove
vi sono difficolta nei rapporti con i pari, queste
possono condizionare negativamente il be-
nessere generale del bambino, ripercuotendo-
si sulla sua autostima e sul suo comportamen-
to, oltre che sul suo rendimento scolastico e
sul suo apprendimento (Aureli et al., 2008).
Quando si indagano le relazioni a scuola,
molto spesso si studiano le dinamiche amicali
che si instaurano tra gli alunni. Ricerche han-
no dimostrato che I'amicizia pud costituire un
fattore protettivo per i bambini nel passaggio
dalla scuola primaria alla scuola seconda-
ria di primo grado (Eskela-Haapanen et al.,
2021), poiché I'amicizia sostiene la creazione
di un’immagine positiva di sé, la soddisfazione
di bisogni come quello d’intimita, lo sviluppo
di competenze sociali e comportamenti pro-
sociali (Krampac-Grljusic & Kolak, 2018). La
promozione di relazioni interpersonali positive,
dunque, supporta gli alunni sia durante la per-
manenza alla scuola primaria per cinque anni
Sia per la transizione alla scuola secondaria, €
per lo sviluppo di competenze sociali poten-
zialmente permanenti. E evidente anche come
favorire un buon clima relazionale in classe
sia particolarmente importante per i bambi-
ni con disabilita, per i quali possedere alme-
no un amico aumenta la fiducia in sé stessi,
evita esperienze di solitudine e promuove
la percezione positiva da parte dei coetanei
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(Krampac-Grljusic & Kolak, 2018). Inoltre, in-
staurare rapporti ricorrenti con i coetanei aiuta
i bambini con disturbbo dello spettro autistico a
migliorare il loro senso di autonomia, e favori-
sce I'adattamento psicologico e scolastico e il
piacere di andare a scuola, fornendo una base
sicura per lo sviluppo di relazioni sociali al di la
degli anni scolastici (Yi & Siu, 2021). La sem-
plice integrazione in classe dei bambini con
disabilita o con bisogni educativi speciali non
si traduce in relazioni positive con i coetanei;
invece, la proposta del lavoro in gruppo, nel
quale gli alunni coinvolti in attivita cooperative
sperimentano interazioni mirate con i pari, co-
stituisce una metodologia che pud sostenere
relazioni sociali positive e I'inclusione (Pinto et
al., 2019).

Vivere relazioni interpersonali positive per-
mette agli alunni di sperimentare i benefici di
un buon clima scolastico. Questo concetto
e correlato all'idea della ‘connessione sco-
lastica’, la quale coincide con un senso di
appartenenza alla scuola o alla classe, e ha
a che fare con la misura in cui gli alunni, nel
clima scolastico che caratterizza la loro vita
fra i banchi, si sentono accettati, rispettati,
inclusi e sostenuti dagli altri (Angus & Hu-
ghes, 2017, in Martinelli & Raykov, 2021). La
connessione scolastica & legata anche alla
qualita delle relazioni con insegnanti e co-
etanei; infatti, i bambini sono piu legati alla
scuola quando vivono meno problemi con i
pari (Heinsch et al., 2020). Fare esperienza
di dinamiche relazionali positive pud favori-
re anche I'apprendimento degli alunni: «Una
volta che il bambino ha instaurato buone
relazioni sociali con i coetanei, queste han-
no anche un effetto positivo sul rendimento
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scolastico [...]. Sembra infatti che I‘appren-
dimento avvenga ‘insieme’, e che sia tanto
piu proficuo quanto piu i bambini collaborano
e stanno bene con i loro compagni; appren-
dere contenuti restando isolati o provando
disagio con gli altri diminuisce il rendimento
e la performance» (Aureli et al., 2008, p. 85).

Sono stati condotti numerosi studi che in-
dagano l'interazione tra pari e la conduzione
di un compito in un clima di reciproco sforzo
collaborativo per confermare che queste cir-
costanze favoriscono I'apprendimento degli
studenti (Tenenbaum et al., 2020). Lavoran-
do in gruppo i bambini imparano a scambiar-
si idee, discutere attivamente e condividere
prospettive incomplete, giungendo a soluzio-
ni cui da soli non sarebbero pervenuti (Schaf-
fer, 2005). Lapprendimento cooperativo,
cosi, crea contaminazione di competenze,
rappresentando anche un’opportunita di ar-
ricchimento in termini di competenze socio-
relazionali. Quando il bisogno di relazionarsi
viene soddisfatto tramite relazioni di sostegno
reciproco, quali quelle di lavoro cooperativo, i
bambini si sentono legati ai compagni e sono
motivati a comportarsi in modo socialmente
appropriato (Kiuru et al., 2015).

Intrattenere con i coetanei relazioni inter-
personali positive non solo favorisce il benes-
sere e I'apprendimento, ma permette anche
di soddisfare i bisogni sociali di appartenenza
e di intimita all'interno del gruppo dei pari. |l
primo corrisponde al bisogno di venire rico-
nosciuti positivamente dagli altri, il secondo
al bisogno di essere considerati e accetta-
ti. L'obiettivo da perseguire in classe, infat-
ti, non é raggiungere il livello di intimita della
relazione amicale con tutti, bensi instaurare

con ogni compagno un rapporto capace di
comunicare calore umano e gentilezza (Girel-
li, 2006). Appagare questi bisogni permette
agli alunni di sentirsi parte del gruppo-classe.
Quest’ultimo non € un semplice aggregato di
persone che non si conoscono riunite in unNo
spazio fisico; piuttosto, equivale a identita sin-
gole riunite in un’identita collettiva, singoli ‘io’
che diventano ‘noi’ grazie alla proposta, da
parte dell’insegnante, di occasioni nelle qua-
li gli allievi imparino a conoscersi e a vivere
esperienze condivise (Girelli, 2006). La scuo-
la, a tal proposito, rappresenta un’istituzione
notevolmente significativa per la creazione di
relazioni interpersonali positive e del gruppo-
classe. Le Indicazioni nazionali per il curricolo
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo a
questo riguardo sostengono che «particolare
cura € necessario dedicare alla formazione
della classe come gruppo, alla promozione
dei legami cooperativi fra i suoi componen-
ti, alla gestione degli inevitabili conflitti indotti
dalla socializzazione» (MIUR, 2012, p. 9).

Nel corso degli anni & stato affermato mol-
to riguardo al concetto di gruppo. Lewin lo
definisce come «un insieme la cui essenza sta
nel riconoscere uno scopo comune» (Dozza,
1993, pp. 25-26). Tale accezione permette
di vedere gli alunni non solo come ‘gruppo-
classe’, ma anche come ‘gruppo di lavoro’, il
quale coincide con un’ulteriore forma tramite
cui i bambini si relazionano tra di loro in aula.

Sono diverse le definizioni di ‘gruppo’ ela-
borate da studiosi facendo riferimento alla
dimensione sociale che si instaura in dinami-
che di lavoro, tra cui quelle di;

e Homans (1950): «Un gruppo & defi-
nito dall'interazione dei suoi membri.
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Se diciamo che gli individui A, B, C,
D, E ... formano un gruppo, questo
comporta per lo meno la validita dei
seguenti fatti: entro un dato periodo
di tempo A interagisce piu con B, C,
D, E ... di quanto non faccia con M,
N, L, O, P ... che possiamo conside-
rare 0 come estranei 0 come membri
di altri gruppi»;

e Bales (1950): «Un piccolo gruppo si
definisce come un numero qualsiasi
di persone impegnate nell’interagire
'una con I'altra durante un incontro
faccia a faccia o una serie di tali in-
contri»;

*  Newcomb (1951): «’aspetto distinti-
vO dei gruppi sta nel fatto che i mem-
bri condividono delle norme riguardo
a qualcosa»;

*  Olmsted (1959): «Un gruppo si pud
dunque definire come una pluralita di
individui che sono in contatto recipro-
co, tengono conto gli uni degli altri e
hanno coscienza di avere in comune
qualcosa di importante»;

* Doise, Deschamps e Mugny (1977):
«Un gruppo & composto da un certo
numero di persone in reciproca inte-
razione [...]; queste persone in intera-
zione si percepiscono come membri
del gruppo» (in Quaglino et. al., 1992,
pp. 17-18).

Concludendo, possiamo quindi affermare
che far vivere ai bambini esperienze in grup-
pi di lavoro pud supportare lo sviluppo delle
competenze socio-relazionali, le quali per-
mettono di costruire relazioni interpersonali
positive e significative con i pari.
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3. Essere in relazione ed
essere un gruppo nella
pratica educativa

3.1. Il Service Learning tra
apprendimento e servizio

La ricerca educativa presentata in questo
saggio e stata realizzata nel’lambito di un
percorso di Service Learning (SL), metodo-
logia attraverso cui si struttura il tirocinio del-
le ultime due annualita del Corso di studi in
Scienze della formazione primaria dell’Uni-
versita di Verona.

Il SL corrisponde a una strategia nata
nell’ambito delle istituzioni accademiche tra
i 1966 e il 1967 ad opera di Robert Sigmon
e William Ramsey con I'obiettivo di connet-
tere tali istituzioni con le comunita locali at-
traverso la realizzazione di attivita di servizio
che promuovessero contemporaneamente
lo sviluppo di competenze accademiche e
I’acquisizione di valori sociali (Mortari et al.,
2020). Il SL pud essere considerato, quin-
di, come una metodologia con cui gli stu-
denti partecipano attivamente a un proget-
to di servizio rispondente ai bisogni di una
comunita e, grazie alla conduzione di tale
progetto, sviluppano senso di responsabilita
civica, rafforzano il curriculum accademico e
riflettono sull’esperienza di servizio (Mortari
& Ubbiali, 2021a).
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Il SL viene riconosciuto anche come
metodologia didattica che promuove obiettivi
di apprendimento in termini di /learning
outcomes e di sviluppo di competenze
trasversali (Silva, 2018) per la formazione
di pre-service teacher, e che consente di
sviluppare in particolar modo le competenze
diricerca nei futuri docenti (Mazzoni & Ubbiali,
2015). Tramite le competenze di ricerca dli
insegnanti imparano a sottoporre ad esame
rigoroso la propria pratica educativa e ad
acquisirne maggiore consapevolezza, al fine
di promuovere un continuo miglioramento
delle pratiche stesse (Mortari, 2009b).

Nei percorsi di SL gli studenti sono coin-
volti nell’affrontare problemi di vita reale,
agendo in una prospettiva di servizio che
produca azioni utili nei confronti della comu-
nita ospitante e consenta di giungere a un
apprendimento significativo (Mortari, 2017).
Ai futuri insegnanti € offerta, in questo modo,
'opportunita di collegare I'apprendimento
accademico con la vita reale della scuola
(Mortari et al., 2017).

In quest’ottica, I'Universita di Verona ha
awiato nel 2014, presso il Corso di laurea in
Scienze della formazione primaria, il Labora-
torio LeCoSe (Learning Community Service)
per concretizzare una teacher education che
integri sapere teorico e sapere pratico, sup-
portare le scuole nelle sfide che esse si tro-
vano a gestire, e creare una relazione tra uni-
versita e territorio ispirata all’etica del servizio
(Mortari, 2017, in Mortari et al., 2020). An-
che la Commissione Europea evidenzia che
il dialogo e la collaborazione tra la comunita
scolastica e I'universita sono essenziali per 1o
sviluppo professionale dei futuri docenti (Eu-

ropean Commission, 2014).

Il percorso di SL proposto dal Laborato-
rio LeCoSe prevede sei fasi. In primo luogo,
gli studenti sono invitati a condurre un perio-
do di osservazione partecipante nella classe
ospitante e ad attuare un’intervista con I'in-
segnante identificata come tutor-mentore per
giungere all'identificazione di un bisogno della
classe stessa. Al termine di questo processo,
viene formulata una domanda educativa che
orienta la fase successiva, ovvero quella di
analisi della letteratura scientifica, per cercare
contributi teorici ed empirici che permettano
di fare luce sul bisogno individuato e suppor-
tino la progettazione di un percorso educativo
che consenta di rispondere ad esso. Proget-
tazione e realizzazione in classe del percorso
educativo corrispondono quindi alla terza e
alla quarta fase. Nella quinta fase viene con-
dotta una ricerca qualitativa sulle attivita edu-
cative promosse, a partire dall’elaborazione
di una domanda di ricerca che mette a fuoco
I'obiettivo euristico per I'analisi dei dati rac-
colti. Durante lo svolgimento dell’intervento
educativo, gli studenti raccolgono infatti dati
qualitativi che vengono analizzati in questa
fase all'interno di un preciso quadro meto-
dologico. La sesta e ultima fase corrisponde
alla stesura della tesi di laurea, che assume la
forma di una tesi di ricerca educativa, e che
costituisce quindi il report del percorso edu-
cativo ed euristico realizzati nel’ambito del
progetto di SL (Mortari & Ubbiali, 2021b).

'azione di servizio condotta dagli studenti
di Scienze della formazione primaria attraver-
s0 il percorso di SL risponde a quattro prin-
cipi: il principio di ascolto dei problemi real
e concreti di una comunita; il principio di uti-
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lita nei confronti della comunita ospitante e
dell’apprendimento degli studenti; il principio
di realta correlato all’analisi di problemi veri; il
principio di rispetto in relazione alla postura
etica assunta (Mazzoni & Ubbiali, 2015).

3.1.1. Potenziare le relazioni
cooperative tra pari: un bisogno
educativo

La classe in cui & stato condotto il pro-
getto di SL presentato in questo saggio era
una quarta di una scuola primaria mantova-
na, composta da ventitré alunni. Il bisogno
che ¢é stato rilevato in classe per portare un
beneficio concreto nel contesto riguardava
la promozione di atti cooperativi tra gli alunni
sia in rapporto al percorso di apprendimento,
sia durante i momenti di relazione spontanea.
Effettuando I'intervista con la tutor-mentore,
quest’ultima ha affermato che i bambini in-
trattenevano tra di loro rapporti positivi, ma
non collaborativi. La sua prospettiva ha orien-
tato I'osservazione e sono state riscontrate le
medesime dinamiche da lei riferite.

In particolare, & stato osservato che gli
alunni attuavano comportamenti che, spes-
S0, si traducevano in un clima di classe com-
petitivo: per esempio, di fronte all’errore di un
alunno o alla situazione in cui qualcuno in-
terpellato dalla docente non sapeva la rispo-
sta, il resto della classe alzava la mano per
rispondere al suo posto, non concedendo al
compagno tempo per riflettere. In altre occa-
sioni, in cui i bambini erano chiamati a svol-
gere attivita in piccolo gruppo, alcuni alunni
non condividevano il materiale o lo prestava-
no solo a coloro con cui si era instaurato un
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legame di amicizia. Inoltre, talvolta & accadu-
to che i bambini esprimessero verbalmente
il rifiuto a essere in gruppo con un alunno
specifico. Analizzando i dati raccolti median-
te l'osservazione partecipante e l'intervista
alla tutor-mentore, durante la prima fase del
percorso di SL, € emerso che il bisogno cui
rispondere attraverso un intervento educativo
corrispondeva al potenziamento delle relazio-
ni cooperative tra pari. E stato, quindi, pro-
gettato e realizzato il percorso “Tra le connes-
sioni”, che ha previsto la proposta di attivita
di gruppo connesse alle discipline di scienze
e geografia. La metodologia didattica che si
e deciso di utilizzare e quella del Cooperative
Learning, che pud favorire anche la collabo-
razione nella quotidianita scolastica e I'inclu-
sione di tutti gli studenti. Infatti, la collabora-
zione rimanda a un costrutto piu ampio della
cooperazione, che comprende quest’ultimo.
Con la cooperazione, gli alunni imparano a
fornire contributi individuali in un compito, as-
sumendosi la responsabilita degli stessi per
il successo di tutti; con la collaborazione, gdli
studenti si fanno carico del compito nel suo
complesso, concentrandosi non piu solo
sul proprio operato, ma anche su quello dei
compagni (Arnold et al., 2012).

3.2. Il Cooperative Learning

Il Cooperative Learning si configura come
una metodologia adatta a favorire sia I'ap-
prendimento sia la costruzione di relazioni
interpersonali positive e cooperative tra i
membri del gruppo-classe.

Cosa si intende con il verbo ‘cooperare’?
«Cooperare significa lavorare insieme per
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raggiungere obiettivi comuni» (Johnson et
al., 1996, p. 19), che conducano a vantag-
gi sia per sé sia per gli altri componenti di
un gruppo, in un’ottica di «interdipendenza
positiva fra membri» (Comoglio & Cardoso,
1996, pp. 5-6). Con I'apprendimento coo-
perativo gli alunni si aiutano vicendevolmen-
te lavorando insieme in piccoli gruppi (Slavin,
2015), nei quali ogni studente, mettendo a
disposizione le proprie capacita, diventa es-
senziale per la riuscita dell’attivita.

Proporre esperienze di  Cooperative
Learning a scuola supporta gli alunni nel
vivere relazioni piu positive, grazie allo spirito
di squadra e ai rapporti di amicizia e sostegno
reciproco che si instaurano tra memobri di
un gruppo. Inoltre, interagendo con i pari
attraverso I'assunzione della responsabilita di
portare a termine un lavoro con il supporto
di tutti, i bambini sviluppano competenze
sociali e sperimentano maggiore benessere
psicologico in termini di senso di autoefficacia,
autostima e immagine di sé (Johnson et al.,
1996). Gli insegnanti, a questo proposito,
concordano sul fatto che il Cooperative
Learning corrisponda a una metodologia
con cui si sostengono [I'apprendimento
scolastico, sociale e personale degli studenti
(Abramczyk & Jurkowski, 2020).

3.3.“Tra le connessioni’: il
percorso educativo proposto in
classe

L'intervento educativo si € prefissato di
potenziare le relazioni cooperative tra pari
effettuando attivita di gruppo legate a con-
cetti delle discipline di geografia e scienze
attraverso strategie specifiche del Coope-
rative Learning, nello specifico:

e Think-Pair-Share: & una strategia

di discussione che prevede tre fasi,
cioé un momento di riflessione in-
dividuale, uno di coppia € uno di
condivisione in plenaria, con tutta la
classe, riguardo cid che & emerso
dal confronto di ogni coppia;

e Three-Step-Interview: dopo aver
suddiviso la classe in gruppi da
quattro, ciascun gruppo si divide in
due coppie, all’interno delle quali gli
alunni svolgono vicendevolmente i
ruoli di intervistatore e di intervistato,
confrontandosi sulla richiesta
data. Dopo la riflessione in coppia,
queste si riuniscono nei gruppi da
quattro giungendo a conclusioni da
presentare alla classe in un momento
di condivisione in plenaria;

e Think-Pair-Square: & una strategia
di discussione che prevede quattro
fasi, coincidenti con un momento di
riflessione individuale, uno in coppia,
uno in un gruppo da quattro formato
dall’unione di due coppie e l'ultimo
di condivisione in plenaria, con tutta
la classe, riguardo le conclusioni cui
si & giunti;
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* [Round Table: la classe viene divisain
gruppi da tre o quattro alunni, a cui
vengono dati un foglio e una penna.
Dopo la spiegazione del compito,
ogni alunno scrive, e passa il foglio
e la penna al compagno successivo
del gruppo. Terminato il tempo per la
scrittura, i vari gruppi si confrontano
in plenaria.

Il percorso “Tra le connessioni” si & ar-
ticolato in 15 incontri della durata di una,
due o tre ore, a seconda delle attivita pre-
viste per ciascuno, per un totale di 30 ore.
Tra questi incontri, il primo e I'ultimo hanno
previsto I'organizzazione di attivita aventi la
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valenza euristica di indagare cosa, secondo
i bambini, si intende per ‘gruppo’ e come
si possa lavorare bene in gruppo. Durante
il tredicesimo e il quattordicesimo incontro
¢ stato attuato un compito autentico lega-
to a educazione alla cittadinanza. Alla fine
di ciascun incontro, inoltre, i bambini sono
stati invitati a compilare un diario riflessivo,
denominato “Diario delle connessioni”, per
supportarli nel riflettere sulla loro esperien-
za di lavoro di gruppo e sulle possibilita di
miglioramento, anche in prospettiva delle
attivita successive.

Nella tabella che segue vengono sintetiz-
zati gli incontri realizzati.

rispondono alle seguenti domande:

- «Quando ti sei sentito ascoltato?»:

1 Si-invitano i bambini a rispondere alla domanda «Cos'e il gruppo secondo te/voie»,
praticando una sessione di Think-Pair-Share.

Secondariamente, aftuando un’alira sessione di Think-Pair-Share, si chiede di rispondere
alla domanda «Come pensi/pensate si possa lavorare bene in gruppo?».

Al termine dell'incontro si introduce il “Diario delle connessioni”, nel quale i bambini

- «Quale contributo pensi di aver dato al gruppo@»;

- «Quali difficoltar hai incontrato e come le hai affrontate»;

- «Come si potrebbe lavorare meglio insieme?».

Infine, si invitano gli alunni a realizzare la copertina del proprio diario riflessivo.

Tramite la strategia Three-Step-Interview, i bambini riflettono attorno alla tematica di geo-
grafia corrispondente alla differenza tra clima e tfempo, partendo dalla consegna: «Clima
e tempo sono la stessa cosa? Trova una definizione».

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

Cli alunni divisi in gruppi di lavoro iniziano a conoscere le zone climatiche che carat
ferizzano il nosfro pianetfa, utilizzando un cartellone raffigurante il globo, su cui devono
collocare varie flashcard con fofo di animali, di piante e nomi di biomi e climi (Fig. 1).
Ciascuna flashcard sul retro presenta una didascalia come spiegazione per supportare i
bambini nel suo posizionamento sul cartellone. Gli alunni scoprono la posizione corretta
delle flashcard guardando un video alla lavagna multimediale.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.
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Fig. 1 - Cartellone raffigurante il globo con flashcard posizionate dai bambini in un gruppo di lavoro con utilizzo
di mediatori per 'inclusione (immagini ai lati a sinistra e legendal.

Dopo un momento di presentazione frontale di alcune slide confenenti i concetti principali
relativi ai climi delle varie zone climatiche incontrate durante la lezione precedente, i
bambini, divisi in gruppi, elaborano una domanda con risposte multiple per consolidare
i concetti di studio.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

| bambini rispondono a coppie alle domande create da loro sfessi nell'incontro
precedente, con cui & stato creafo un gioco su Kahoot, una piattaforma di apprendimento
multimediale. Tramite un alfro gioco ideato aftraverso I'applicazione leaming App, dli
alunni devono collegare il nome dei climi europei alla relativa definizione, che ritengono
giusta. Attuando una sessione di Think-Pair-Share, gli studenti rispondono alla domanda:
«Dove vivia la maggior parte della popolazione secondo voie», usando una mappa dei
biomi mondiali.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

Tramite un Brainstorming, si introducono i ruoli che supportano i bambini nel lavoro in
gruppo: custode del tempo, custode della parola, custode della voce, custode della
scrittura, custode della presentazione®. Si invitano i bambini a scegliere un simbolo per
ogni custode e disegnarlo in un medaglione da attaccare ai vestiti.

Utilizzando la Three-Step-nterview, gli alunni rispondono a domande relative ai climi
europei osservando una carfa fisica e politica dell'Europa e rifletrendo sull'ombiente dei
climi europei in termini di densita di popolazione.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

Cli alunni, atfraverso un Brainsforming, rispondono alle domande: «l'ltalia di quale zona
climatica fa parte? Che clima vi & in ltalia secondo voie».

Utilizzando la Three-Step-Interview, gli alunni rispondono poi a domande riguardanti le
varie regioni climatiche italiane atfraverso la lettura di una carta politica, fisica e tematica
(sui climi) dell'lialia. Per questa affivitd e quelle degli incontri successivi, si infroduce
anche 'utilizzo di una pallina come strumento per regolare i turni di intervento.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

3. Il ruolo di ‘custode’ & stato introdotto sulla base della presentazione dei ruoli proposta da Johnson, Johnson & Holubec (1996), i quali affermano
che i ruoli devono fare riferimento a funzioni semplici, come leggere e scrivere, e di gestione del gruppo, come controllare il tono della voce e il
rispetto dei turni di parola, o incoraggiare la partecipazione.
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Cli alunni, attraverso un Brainstorming, rispondono alle domande: «Dove vedete |'aria®
Dove la sentite? Quando vi & capitato di percepire 'aria con i sensi¢ Quindi cos'e |'aria
secondo voig». Gli alunni, divisi in gruppi, eseguono poi un esperimento per scoprire le
caratteristiche dell'aria.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

Si invitano i bambini, divisi in gruppi, a realizzare una rappresentazione grafica a cer
chi concentrici dal livello mondo (macrosistema) al livello ltalia {microsistema). A ciascun
gruppo si chiede di effettuare la rappresentazione grafica di una sola regione climatica
italiana, della quale gli alunni devono individuare in quale clima europeo e mondiale si
trova e quali siano gli elementi fisici locali che ne diversificano il clima (Alpi, Appennini,
colline, mare|. Gli alunni individuano su un cartellone la sagoma della regione climatica
italiana di cui hanno effettuato la rappresentazione grafica a cerchi concentrici e vi incol-
lano quest'ultima (Fig. 2).

Utilizzando il Think-Pair-Share, i bambini rispondono in gruppi alle domande: «Ci sono
delle similitudini fra i paesaggi ifaliani che conoscete e i biomi mondialie Quali@».

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo. Da questa lezione in poi
viene aggiunta la domanda: «Spiega se con |'uso dei custodi fi sembra di lavorare meglio
in gruppo e perché».

-LE REGIONI CLIMATICHE  |TALIANE

Fig.2 - Cartellone realizzato dai bambini con le rappresentazioni a cerchi concentrici, elaborate una per grup-
po, di zona climatica mondiale, clima europeo, regione climatica italiana ed elemento fisico che influenza
quest'ulima.

10

Cli alunni, atftraverso un Brainstorming, rispondono alle domande: «Secondo voi cos'é
I'atmosfera? Cosa accade nell'‘atmosfera@». | bambini guardano un video di spiegazione
degli strati dell'atmosfera e ne realizzano un modellino 3D sul quaderno. Cli studenti,
divisi in gruppi, elaborano poi una domanda con risposte multiple per consolidare i
concetti di studio.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.
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11 Cli alunni, attraverso un Brainstorming, rispondono alle domande: «Conoscete |'effetto
serra? Cosa potrebbe essere?».

Utilizzando il Think-Pair-Share, si invitano i bambini a leggere un arficolo di giornale
sull'effetto serra e iniziare a rispondere a domande presenti su una scheda.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

12 Cli alunni concludono I'aftivita dell'incontro precedente e presentano le risposte al resto
della classe. Si propone la visione di un video sull'effetto serra per consolidare i concetti
di studio.

13 Questi incontri sono dedicati alla realizzazione del compito autentico connesso a educa-

zione alla cittadinanza.

Dopo aver attuato due sessioni di Round Table, con cui si chiede ai bambini, divisi in
gruppo, di scrivere su un foglio i primi termini che vengono loro in mente riguardo il rapporto
esistente tra le parole ‘vomo” e ‘ambiente’, gli alunni, coinvolti in un’esperienza di Problem
Solving*,rispondono alla domanda: «Che cosa vi piacerebbe cambiare o proporre nella
vostra classe o scuola per migliorare la qualita della vostra vita e dell'ambientee». Per
14 ogni ipotesi formulata si riflefte in plenaria riguardo la sua reale applicabilita ragionando
in modo orale alle domande: «Si pud fare? Potete farlo voi bambini2 Come? In quanto
tempo? Con |'aiuto di chie».

Ogni gruppo seleziona una sola iniziativa da prendersi in carico per ideare un piano di
azione, rispondendo alle domande delle 5W. Ogni gruppo espone il proprio progetto
alla classe.

Al termine dell'incontro, i bambini compilano il diario riflessivo.

15 Con le stesse modalita del primo incontro, i bambini rispondono alle domande: «Cos'e il
gruppo secondo fe/voie» e «Come pensi/pensate si possa lavorare bene in gruppo@».

Dopo l'esperienza del progetio, si chiede agli alunni di scrivere su un fogliefto colorato
I'ingrediente che credono sia per loro il pit importante per lavorare bene in gruppo (Fig. 3).

Al termine dell'incontro, i bambini rispondono nel diario alla domanda «Cosa ti & rimasto
dopo questi incontrie».

—— Ol NGREBEENT]
X PR LAVORARE

BENE I GRUPPO

L N

Fig. 3 - Gli ingredienti per lavorare bene in gruppo emersi dalle risposte dei bambini.

4. |l Problem Solving prevede di comprendere il problema, enunciare pit ipotesi di risoluzione, identificare le scelte migliori, definire un piano d’azione,
applicarlo e valutarlo (Polya, 1945).

124 Federica Valbusa, Martina Ghio / Ricerche



4. La ricerca effettuata sul
percorso educativo realizzato

4.1. Le domande di ricerca e lo
sfondo epistemologico

La ricerca sul percorso educativo realizza-
to e stata orientata dalle seguenti domande
euristiche:

1. Che cos’e il gruppo e cosa significa
lavorare bene in gruppo secondo i
bambini coinvolti nel progetto?

2. Quali vissuti emergono dal coinvol-
gimento dei bambini nelle attivita di
gruppo previste dal progetto? Nello
specifico, quali difficolta hanno in-
contrato i bambini e come le hanno
affrontate?

Il paradigma che ha guidato le scelte di
ricerca & quello ecologico (Mortari, 2007),
che concepisce la realta come «intreccio di
relazioni» (ivi, p. 34), e la conoscenza come
costruita enattivamente, «secondo una logi-
ca circolare-ricorsiva, dove si suppone che
il sistema cognitivo si strutturi strutturando il
mondo in una continua reciprocazione strut-
turante» (ivi, p. 43). L'epistemologia che ha
sostenuto il progetto & quella naturalistica,
la quale prevede che la ricerca avvenga nel
setting naturale in cui i fenomeni si manife-
stano ordinariamente (Mortari, 2007), come
la scuola, contesto privilegiato per il manife-
starsi dei fenomeni educativi (Mortari, 2009a).
Le filosofie di ricerca seguite sono state quel-
la fenomenologica e quella partecipativa: la
prima prevede che si vada sul campo senza
teorie precostituite, adottando il principio di
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contestualizzazione, in base al quale & pos-
sibile costruire teorie partendo dal contesto
stesso; la seconda si prefigge finalita trasfor-
mative, poiché invita ad attuare una ricerca
utile per i partecipanti e capace di promuove-
re un miglioramento della qualita dei contesti
in cui si realizza (Mortari, 2007).

4.2. I dati raccolti

| dati considerati per la ricerca sono stati
i seguenti:

- le risposte che i bambini hanno formula-
to nei loro diari riflessivi rispetto alla do-
manda «Quali difficolta hai incontrato e
come le hai affrontate?»;

- le risposte scritte alle domande: «Cos’e
il gruppo secondo voi?» e «Come pen-
sate si possa lavorare bene in gruppo?»
proposte durante il primo e 'ultimo in-
contro.

Inoltre, si & scelto di condurre con gli alun-
ni anche un’intervista individuale, che ¢ stata
audioregistrata, nella quale sono stati invitati
a rispondere alla domanda: «Cosa significa,
secondo te, la parola connessioni?».

Prima dell’inizio del percorso, i genitori dei
bambini hanno firmato un modulo di consen-
so informato, per autorizzare la partecipazio-
ne dei figli alla ricerca educativa che sarebbe
stata realizzata in classe. Al fine di rispettare il
diritto alla riservatezza dei partecipanti, i dati
considerati per la ricerca sono stati anonimiz-
zati in fase di trascrizione, attribuendo a cia-
scun bambino un nome fittizio avente la stes-
sa iniziale del nome originale; per la scelta del
nome fittizio sono stati rispettati il genere € la
nazionalita dei bambini (Mortari, 2019).
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4.3. Il metodo di analist det dati

Per I'analisi dei dati sono state seguite le
azioni euristiche previste dal metodo fenome-
nologico empirico (Mortari, 2022), che risulta
particolarmente adatto a essere applicato a
ricerche educative (Mortari et al., 2023). Tale
metodo € stato messo a punto da Mortari a
partire dalla ripresa e applicazione in ambi-
to empirico di due concetti husserliani: quelli
di essenza del concreto e di adombramenti
successivi (Husserl, 2002). Mortari parte dal-
la constatazione che nelle ricerche empiriche
sviluppate nel’lambito delle scienze umane
e sociali si fa frequentemente riferimento a
metodi di ispirazione fenomenologica, ma
evidenzia come I'applicazione della fenome-
nologia in ambito empirico necessiti di essere
ulteriormente pensata per essere giustificata.
La studiosa, esperta di epistemologia della
ricerca qualitativa, rileva infatti che il metodo
fenomenologico & stato fondato da Husserl
come metodo filosofico per le scienze eide-
tiche, che vanno alla ricerca delle essenze
generali e persistenti dei fenomeni, mentre le
scienze empiriche vanno allaricerca delle qua-
lita concrete e contestuali. Se I'interesse delle
scienze empiriche & diverso da quello delle
scienze eidetiche, occorre quindi chiedersi
Se e come possa essere legittimo applicare
il metodo fenomenologico, che & appunto
stato originariamente fondato come metodo
filosofico, alla ricerca empirica. Per Mortari,
la fondazione di un metodo fenomenologico
adeguato alla ricerca empirica € possibile se
argomentata alla luce, innanzitutto, della di-
stinzione fra essenza eidetica ed essenza del
concreto. L'indagine fenomenologica studia i

vissuti della mente, che costituiscono il suo
oggetto di ricerca; tuttavia, la fenomenologia
eidetica non considera i vissuti nella loro con-
cretezza, ma li studia per coglierne la pura
essenza, mentre la fenomenologia empirica si
mantiene legata ai vissuti concreti per come
emergono dai dati raccolti sul campo. Quindi,
mentre la fenomenologia come metodo filo-
sofico va alla ricerca delle essenze eidetiche
- cioe delle qualita invarianti e generali - di
un fenomeno, comuni a tutte le sue partico-
lari attualizzazioni, la fenomenologia come
scienza empirica cerca invece I'essenza del
concreto, cioe le qualita contingenti di un fe-
nomeno, quelle che lo caratterizzano nella
sua unicita, nel preciso contesto e tempo in
cui I'indagine si svolge. Mortari invita inoltre
a riflettere sul fatto che I'essenza eidetica si
coglie mediante lintuizione immediata, un
atto che perd non € adatto alla ricerca em-
pirica, perché in quest’ambito la conoscen-
za pud costruirsi solo lentamente, mediante
un’attenzione ripetuta al fenomeno, che &€ poi
anche quella richiesta dall’analisi dei dati rac-
colti su di esso. La fenomenologia empirica,
nella fondazione di Mortari, adotta dunque |l
metodo degli adombramenti successivi, che
consente di costruire conoscenza in manie-
ra graduale, ‘girando intorno’ al fenomeno,
per cogliere con attenzione le diverse qualita
che lo caratterizzano. L'attenzione propria di
questo metodo € quella guidata dal principio
di evidenza e dal principio di ulteriorita, che
rendono operativo il principio husserliano di
fedelta al fenomeno: si tratta di «coltivare allo
stesso tempo la tensione a tenere lo sguardo
radicato sulle evidenze e la disposizione a la-
sciarsi guidare da queste oltre cio che risulta
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immediatamente manifesto per accedere a
quanto il nostro sguardo, per la sua prospetti-
va limitata, non riesce immediatamente a co-
gliere, sempre perd mantenendosi fedeli agli
indizi suggeriti dal profilo apparente» (Mortari
2022, p. 109). Essenziale in fenomenologia,
e quindi anche nella messa in atto del me-
todo fenomenologico empirico, € la postura
epistemica dell’epoché (Husserl, 2002), che
consiste non solo nel «sospendere la tenden-
za ad affidarsi alle teorie in uso», ma anche
nel «disattivare le aspettative che la mente
tende a coltivare, riguardo al procedere della
ricerca e ai suoi possibili esiti» (Mortari, 2022,
p. 140).

Nella concretezza della ricerca, il metodo
fenomenologico empirico messo a punto da
Mortari prevede, dopo l'individuazione delle
modalita di accesso ai dati singolari concreti,
e quindi degli strumenti per raccoglierli, e la
raccolta di una pluralita di vissuti, attraverso
il coinvolgimento di un numero di partecipan-
ti che si ritiene adeguato, alcune specifiche
azioni di analisi dei dati, che verranno di se-
guito presentate con la descrizione di come
sono state applicate, separatamente per ogni
tipologia di dati raccolti, nella ricerca presen-
tata in questo articolo:

1) definire I'essenza concreta individua-
le di ogni vissuto: I'essenza concreta
individuale espressa dalle risposte dei
bambini & stata sintetizzata attraver-
SO un’etichetta descrittiva;

2) costruire insiemi di datita analoghe;

3) formulare il primo livello delle essen-
ze estese: dopo aver realizzato un
elenco delle etichette descrittive for-
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mulate attraverso I'azione euristica
precedente, si € proceduto a rag-
grupparle in insiemi omogenei, che
esprimessero un’essenza concreta
estesa (rinvenuta laddove ad esem-
pio emergevano significati simili del
concetto di ‘gruppo’ o difficolta simili
nell’esperienza vissuta in aula), a cui
€ poi stata attribuita un’etichetta di
categoria;

costruire una gerarchia di essenze,
«da quelle piu concretamente-dense
a quelle piu estesamente-astratte»
(ivi, p. 165): dopo aver esplorato la
possibilita di trovare un livello di es-
senze estese superiore rispetto a
quello individuato mediante le azioni
euristiche 2) e 3), e quindi dopo aver
cercato analogie fra le essenze con-
crete estese precedentemente trova-
te al fine di procedere alla definizione
di eventuali essenze estese di secon-
do livello, si & preso atto del fatto che,
nel caso di questa ricerca, I'analisi dei
dati poteva ritenersi conclusa alla for-
mulazione del primo e unico livello di
essenze estese; si € quindi procedu-
to alla costruzione del coding system,
che presenta in una prima colonna le
essenze concrete individuali, espres-
se attraverso le etichette descrittive,
e in una seconda colonna le essen-
ze estese, espresse attraverso le eti-
chette di categoria;

recuperare e descrivere i dati assolu-
tamente unici: si & proceduto a recu-
perare, e commentare singolarmente,
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quei dati ‘sporgenti’, per i quali
qualsiasi tentativo di etichettatura e
categorizzazione sarebbe risultato
forzato, perché avrebbe significato
perdere la particolarita dell’essenza
singolare espressa.

La fase finale del metodo fenomenologico
empirico elaborato da Mortari consiste nel-
la elaborazione della teoria descrittiva, che
prevede di descrivere il fenomeno attraverso
quanto & emerso dall’analisi dei dati, effet-
tuata seguendo le azioni euristiche prece-
dentemente presentate. Rispetto a questo,
occorre ricordare che «una teoria descrittiva
ha la qualita di non pretendere alcun valore
assoluto, poiché si tiene aderente alle cose»
(ivi, p. 168), ed & proprio in questo mante-
nersi legata al fenomeno che sta I'evidenza
del suo valore scientifico. Per adempiere a
questo impegno di fedelta al fenomeno in-
dagato, & importante attuare quello che
Mortari definisce il ‘principio di ricorsivita’,
che richiede un ritorno continuo ai dati per
verificare I'adeguatezza degli enunciati che
si vanno via via costruendo per esprimere le
essenze concrete individuali, e un continuo
ritorno anche a quest’ultime per verificare
I’adeguatezza degli enunciati che si vanno
via via costruendo per esprimere le essenze
estese; nella ricerca presentata in questo ar-
ticolo, cid ha portato a diverse revisioni delle
etichette descrittive e di categoria, fino ad
arrivare, per ogni tipologia di dati, ai coding
system finali, da cui si evincono i risultati che
andremo ad esporre discorsivamente nel
paragrafo successivo.

4.4. I risultatt

4.4.1. Le difficolta incontrate durante
il lavoro in gruppo e le strategie per

risolverle

In rapporto alle difficolta che i bambi-
ni hanno dichiarato di aver incontrato nelle
attivita di gruppo, ne sono state individua-
te cinque tipologie. La prima corrisponde a
difficolta legate all’organizzazione e gestione
dell’attivita, inerenti ad esempio la gestione
del tempo, lo svolgimento della consegna,
la risposta alle domande, I'utilizzo dei mate-
riali e la scrittura. La seconda coincide con
difficolta nel lavorare in gruppo, legate ad
esempio alla scelta dei ruoli o alla ricerca di
un accordo per svolgere insieme il compi-
to laddove sussistono prospettive differen-
ti. La terza riguarda difficolta a relazionarsi
con i membri del gruppo, che si traducono
nel litigare, nel non ascoltarsi, nell’essere in
disaccordo, o nel non sapere come aiuta-
re i compagni. La quarta ha a che fare con
le difficolta di comprensione, incontrate dai
bambini guando non capivano la consegna
0 le parole dei compagni, per non cono-
scenza di significati o problemi comunicativi.
La quinta categoria di difficolta € legata al
livello percepito di complessita dell’attivita.

All'interno del “Diario delle connessioni”,
gli studenti hanno raccontato anche a qua-
li strategie hanno fatto ricorso per superare
le difficolta incontrate. Tali strategie risulta-
no di quattro tipologie: relazionali, cognitive
individuali, cognitive condivise, organizzati-
ve. Le prime comprendono: chiedere aiuto,
sollecitare I'ascolto e trovare un accordo. Le

Federica Valbusa, Martina Ghio / Ricerche



seconde prevedono un coinvolgimento della
propria sfera cognitiva, e si traducono quin-
di in atti quali pensare, ascoltare, ragionare,
rendersi conto dei propri errori e correggerli.
Le terze, invece, oltre che della propria sfera
cognitiva, presuppongono anche un coin-
volgimento della sfera cognitiva dei com-
pagni in atti come confrontare le opinioni,
pensare con i componenti del gruppo, porre
domande e suggerire idee. L ultima tipologia
di strategie, infine, si riferisce ad azioni or-
ganizzative cui i bambini hanno fatto ricorso
per gestire efficacemente un compito, come
attribuire incarichi a sé stessi e agli altri o
ricominciare il lavoro da capo.

4.4.2. 1l concetto di gruppo

Riguardo al concetto di ‘gruppo’, ana-
lizzando e ponendo a confronto le risposte
fornite dai bambini in coppia al primo e all’ul-
timo incontro, &€ emerso che il gruppo, se-
condo i partecipanti a questa ricerca, coin-
cide con un insieme di persone che possono
0 no conoscersi ed essere amiche. Le per-
sone in un gruppo si supportano, collabora-
no e realizzano qualcosa insieme, lavorando
e creando qualcosa, e organizzandosi in vi-
sta di un obiettivo. Tra le azioni attuate dai
membri di un gruppo, gli studenti hanno, in
particolar modo, sottolineato azioni di tipo
cognitivo, come pensare e ragionare, e dia-
logico, come discutere insieme, condividere
le idee e confrontarsi. Nelle risposte finali &
emerso, inoltre, un nuovo aspetto conside-
rato dai bambini, potenzialmente a seguito
dell’esperienza vissuta attraverso il proget-
to, ovvero che nel gruppo € necessario stare
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bene insieme, lavorando senza litigare, met-
tendosi d’accordo di fronte alle divergenze e
divertendosi.

Una sola coppia di alunni ha individuato
che il gruppo, talvolta, pud non funzionare,
intendendo che pud accadere che in certe
situazioni si verifichino dinamiche tali per cui
i membri di un gruppo non riescono a trova-
re un accordo. In fase di analisi, coerente-
mente con il metodo sopra esposto, il loro
contributo e stato considerato come dato
unico, e quindi come pensiero sporgente ri-
spetto alla categorizzazione effettuata (Mor-
tari, 2019).

4.4.3. Come st lavora bene in gruppo

In relazione a come i bambini ritengono si
possa lavorare bene in gruppo, analizzando e
confrontando le risposte del primo e dell’ ulti-
Mo incontro elaborate in coppia dai parteci-
panti alla ricerca, &€ emerso che i membri di un
gruppo devono avere regole condivise, quali
prenotare il turno di intervento, rispettare i
turni di intervento, concedere la parola € non
fare confusione. Inoltre, gli alunni in un grup-
po dovrebbero supportarsi reciprocamen-
te, ascoltandosi, collaborando, aiutandosi
vicendevolmente, e facendo, cosi, gioco di
squadra. Infatti, secondo i bambini, i membri
di un gruppo dovrebbero relazionarsi positi-
vamente, non litigando e facendo amicizia gli
uni con gli altri. Infine, i bambini suggeriscono
che all'interno di un gruppo di lavoro € anche
importante, per portare a termine un compito
assegnato, impegnarsi a fornire proprie idee
e trovare soluzioni insieme, oltre che organiz-
zare il lavoro, per esempio usando i custodi.
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4.4.4. 1l significato della parola

‘connessiont’

Per quanto concerne il significato che i
bambini hanno attribuito al concetto‘con-
nessioni’ nell’intervista individuale, secondo
alcuni esso coincide con la capacita di re-
lazionarsi con altre persone, tra cui amici e
famigliari, 0 con animali. Altri studenti hanno
fornito come significato il collegamento alla
rete internet o all’elettricita. Infine, altri bambi-
ni, quando pensano alla parola ‘connessioni’,
la riconducono a quei collegamenti mentali
che si generano nella mente per la produ-
zione di idee, oppure a quella condivisione di
pensieri e processi di pensiero che si posso-
no instaurare tra due o piu menti, compresa
quella della docente e degli alunni di tutto il
gruppo-classe.

5. Conclusioni

Il percorso educativo “Tra le connessioni”
ha permesso ai bambini di potenziare le rela-
zioni in classe, sia durante il lavoro di gruppo,
attraverso le attivita cooperative proposte, sia
nella quotidianita, grazie al processo metaco-
gnitivo attivato attraverso la scrittura dei diari
riflessivi, che li hanno portati a ragionare su

quali fossero i comportamenti per relazionarsi
positivamente con i compagni. Gli apprendi-
menti maturati dagli alunni grazie al percor-
SO in cui sono stati coinvolti appaiono chiari
in alcune loro affermazioni a conclusione del
progetto:

Luca: «<Ho imparato a lavorare in gruppo e
rispettando ogni amico».

Giacomo: «Ascoltando tutti e le loro
risposte si pud decidere come risolvere un
problema e fare un’attivita».

Dario: «Ho imparato che Pamicizia ¢ la
miglior cosa».

Azzurra: «Mi sono rimaste molte cose.
Ma la cosa piu importante € che ora sono
molto piu aperta con gli altri, prima ero piu
timida».

Nella realizzazione del percorso sono,
perd, emerse anche alcune criticita, princi-
palmente connesse alle tempistiche di attua-
zione, tali per cui spesso & stato necessario
ridimensionare il tempo concesso per la scrit-
tura del “Diario delle connessioni” o conclu-
dere le attivita durante I'incontro successivo.
Infine, si ritiene che per arricchire ulteriormen-
te il percorso, si sarebbero potute proporre
anche esperienze aggiuntive, che coinvol-
gessero la dimensione ludica o artistica, quali
ad esempio giochi motori, laboratori teatrali,
0 realizzazione di sculture.
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