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La scuola richiede costantemente di introdurre cambiamenti, a livello legislativo come nella
quotidianita della vita d’aula.

A livello ministeriale registriamo i recenti cambiamenti nella formazione degli insegnanti
della scuola secondaria, nelle modalita di valutazione della scuola primaria, nell'introduzione
del voto in condotta nella secondaria di primo grado, nelle annunciate e prossime Indicazioni
nazionali per il primo ciclo... e si potrebbe proseguire.

Anche in classe, gli insegnanti continuamente reinventano le loro pratiche perché le condi-
zioni dei contesti e le caratteristiche degli studenti lo richiedono.

Lobiettivo di questo editoriale non & esaminare una o l'altra delle recenti, e oggetto di di-
battito, novita ministeriali, né analizzare le molteplici proposte didattiche che intendono essere
innovative. Partendo dalla necessita del cambiamento, si vuole semplicemente sottolineare
come questo non sia di per sé positivo: non automaticamente cid che & nuovo crea innovazio-
ne, si pud anche cambiare con il rischio di peggiorare.

Quando, dunque, un cambiamento crea innovazione? Quali ne possono essere gli indicatori?

Si tratta di temi che richiedono riflessioni approfondite. In questo editoriale assumeremo, in
forma forse semplicistica, che un cambiamento crea innovazione quando migliora la realta. A
scuola, la tensione a migliorare le possibilita di personalizzazione per ogni studente all'interno
di contesti accoglienti e valorizzanti per tutti, pud costituire un orientamento, un criterio che,
proprio perché non &€ normativo, richiede continuamente di essere riproposto come inter-
rogazione costante dell’agire istituzionale e professionale. Lasciar guidare le proprie azioni,
legislative, professionali o personali che siano, dalla tensione a perseguire una vita buona per
ognuno in un contesto sociale proteso al bene comune, dovrebbe costituire la valenza etica
di ogni azione'.

Come contributo, cercheremo di offrire alcuni spunti per orientare il cambiamento verso

1. Un approfondimento del rapporto scuola/educazione ed etica € stato sviluppato da Luigina Mortari. Si segnalano alcuni suoi contributi signifi-
cativi: Mortari, L. (2024), Emozioni e virtd. Educazione affettiva, educazione etica. Milano: Raffaello Cortina; Mortari, L. (2008). A scuola di liberta.
Formazione e pensiero autonomo. Milano: Raffaello Cortina; Mortari, L. (2015). Filosofia della cura. Milano: Raffello Cortina; Mortari, L. e Ubbiali,
M. (a cura di) (2021). Educare a scuola. Teorie e pratiche per la scuola primaria. Milano: Pearson.
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l'innovazione, rendendo evidente quando cambiare insegue solo la novita fine a se stessa, non
migliorando la realta e, in alcuni casi, peggiorandola.

I nostro tempo & caratterizzato da molteplici crisi. Crisi relativa alla salute pubblica da post-
pandemia, crisi climatica, economica, conflitti fra Stati, diritti civili negati... e tutto lascia una
profonda traccia di mancanza di equita nelle opportunita delle persone, che il sistema scolasti-
€O non riesce a sanare?. L'educazione € vista come l'opportunita per costruire futuri possibili®,
ma le ombre sempre piu cupe delle crisi in atto sembrano ridurla a utopia. Cambiare a livello
istituzionale e delle pratiche didattiche € perd una necessita perché la scuola possa promuo-
vere innovazione sociale in termini di equita e di inclusione, e a livello personale per creare le
opportunita di sviluppo delle potenzialita di ognuno.

Reinventare la scuola richiede di rivederne il disegno poiché la sua struttura di base, pensa-
ta a inizio del secolo scorso sul modello della fabbrica, non € in grado di supportare le relazio-
ni, garantire un approccio globale agli studenti, realizzare supporti personalizzati, promuovere
apprendimento significativo, offrire eque opportunita a ciascuno®.

La valutazione, solo per citare un esempio, se finalizzata al controllo e non allo sviluppo
dell'apprendimento, con l'attivazione di modalita basate sulla leva della motivazione estrinse-
ca, € funzionale a creare competizione, a selezionare e a spingere al’adeguamento, piuttosto
che a supportare il coinvolgimento personale € a sviluppare talenti®.

La recente pandemia ha evidenziato i limiti di un certo modello di scuola, come l'introduzione
dell'lA sta spingendo la societa e 'economia a mutare velocemente, tanto che nel giro di pochi
anni molti lavori spariranno e altri si affermeranno.

Invece che perseguire competenze riproduttive, manuali e cognitive, la scuola sara chiamata
a offrire opportunita per sviluppare competenze di pensiero di ordine superiore, critiche e crea-
tive, necessarie per gestire contesti complessi®. Le competenze piu facili da insegnare e testare

2. Cfr. Girelli, C. & Arici, M., Fare la differenza reimmaginando la scuola, ogni giorno, RicercAzione / Vol. 13, n. 2 / Dicembre 2021, https://ricer-
cazione.iprase.tn.it/article/view/20/14.

3. UNESCO (2021). Reimagining our futures together. A new social contract for education. (trad. Ita: Re-immaginare i nostri futuri insieme: un
nuovo contratto sociale per I'educazione). In: https:/unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379381 _ita.

4. Darling-Hammond, L. (2024). Reinventing Systems for Equity. ECNU Review of Education, 7(2), 214-229. https:/doi.
0rg/10.1177/20965311241237238.

5. Riguardo alla valutazione segnaliamo: Corsini, C. (2023). La valutazione che educa. Liberare insegnamento e apprendimento dalla tirannia del
voto. Milano: FrancoAngeli. Sulla tematica della valutazione nei diversi ordini di scuola si puo consultare: Girelli, C. (2022). Valutare nella scuola
primaria. Dal voto al giudizio descrittivo. Roma: Carocci e Grio, V., Serbati, A., Cecchinato, G. (2022). Dal voto alla valutazione per I'appren-
dimento. Strumenti e tecnologie per la scuola secondaria. Roma: Carocci. Per le recensioni di questi volumi su RicercAzione si veda https:/
ricercazione.iprase.tn.it/article/view/227/217.

6. Il documento GreenComp delinea il Quadro europeo delle competenze in materia di sostenibilita. (G. Bianchi, U. Pisiotis, M. Cabrera)
GreenComp - The European sustainability competence framework, M. Bacigalupo, Y. Punie (a cura di), EUR 30955 T, Ufficio delle pubblicazioni
dell’Unione europea, Lussemburgo, 2022; doi: 10.2760/172626, JRC128040). Si pud leggere una recensione in RicercAzione, dicembre 2023,
vol. 15, n. 2, pagg. 273-276 (https:/ricercazione.iprase.tn.it/article/view/372/311).

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024


https://ricercazione.iprase.tn.it/article/view/20/14
https://ricercazione.iprase.tn.it/article/view/20/14
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379381_ita
https://doi.org/10.1177/20965311241237238
https://doi.org/10.1177/20965311241237238
https://ricercazione.iprase.tn.it/article/view/227/217
https://ricercazione.iprase.tn.it/article/view/227/217
https://ricercazione.iprase.tn.it/article/view/372/311

10

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

saranno anche quelle piu facili da digitalizzare e automatizzare: proseguire quindi su questa
strada porterebbe la scuola ad accentuare la sua ininfluenza.
Pertanto, servira una scuola e un insegnamento che promuova I'apprendimento di abilita che
consentano di:
trasferire e applicare conoscenze;
analizzare, valutare, integrare;
comunicare e collaborare;
prendere iniziative;
trovare e utilizzare risorse;
pianificare e implementare;
autogestirsi e migliorarsi;
apprendere ad apprendere...
... & si potrebbe continuare, ma I'accenno ¢ sufficiente a indicare in quale direzione & indi-
spensabile che la scuola cambi per realizzare un’innovazione utile per studenti che vivranno la
complessita di un tempo in rapida trasformazione.

Anche i contributi della psicologia dellapprendimento e delle neuroscienze hanno segna-
lato alla scuola gli ostacoli da evitare e le direzioni da intraprendere per promuovere appren-
dimento significativo’.

Sono indicazioni utili per valutare se i cambiamenti promossi creano reale innovazione che
favorisce I'apprendimento, sia a livello di condizioni istituzionali sia di pratiche educative.

Infatti, 'apprendimento & compromesso da un ambiente scolastico che sviluppa livelli di
stress costanti e genera ansia in condizioni di isolamento dei soggetti, cosi come da contesti
familiari caratterizzati da poverta materiale o educativa e stili di vita non sani.

Mentre, creano le condizioni personali per un apprendimento significativo il vivere in con-
testi di vita familiare che riconoscono i bisogni di crescita dei minori e I'incontrare esperienze
scolastiche che sviluppano un ambiente ricco di stimoli per la ricerca e I'espressione attra-
verso diversi linguaggi, caratterizzato da interazioni sociali positive e attenzione al benessere
emozionale di ciascuno®.

Potrermmo sintetizzare i principi che al riguardo ci provengono dalle scienze dell’apprendi-
mento e dello sviluppo con queste affermazioni:

— il cervello si sviluppa sempre come un prodotto delle relazioni e delle esperienze che |l

soggetto vive: la loro qualita fa la differenza;

7. Darling-Hammond, L., Flook, L., Cook-Harvey, C., Barron, B.J., & Osher, D. (2019). Implications for educational practice of the science of
learning and development. Applied Developmental Science, 24(2), 97-140. https:/doi.org/10.1080/10888691.2018.1537791.

8. Per approfondire si possono visionare i seguenti articoli: Cantor, P., Osher, D., Berg, J., Steyer, L., & Rose, T. (2018). Malleability, plasticity,
and individuality: How children learn and develop in context. Applied Developmental Science, 23(4), 307-337. https://doi.org /10.1080/108886
91.2017.1398649.

Osher, D., Cantor, P., Berg, Steyer, L., & Rose, T. (2020). Drivers of human development: How relationships and context shape learning and
development, Applied Developmental Science, 24:1, 6-36. https:/doi.org/10.1080/10888691.2017.1398650.
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— l'apprendimento ha una caratterizzazione fortemente sociale ed emozionale, oltre che
scolastica;

— gli studenti costruiscono attivamente la conoscenza mettendo in relazione cio che essi
sanno con cid che apprendono all'interno dei loro contesti culturali;

— la percezione che gli studenti hanno della propria abilita influenza il loro apprendimento;

— itraumi e le difficolta influenzano I'apprendimento, mentre le relazioni sono la possibilita
per superarli e per sostenere I'apprendimento;

— le migliori prestazioni degli studenti si realizzano in condizioni percepite di bassa mi-
naccia alla propria autostima e di sostegno in contesti dove si sentono accettati, rispet-
tati e sostenuti nello sviluppo delle loro capacita.

A livello internazionale viene ormai riconosciuto il ruolo che 'attenzione all’apprendimento
sociale ed emotivo svolge nel garantire un cambiamento della scuola capace di rispondere
ai bisogni di crescita dei propri studenti, migliorandone anche la qualita e la significativita
dell'apprendimento®.

Non si tratta di una nuova disciplina da introdurre, ma di uno stile, una cultura del far scuola
da promuovere e garantire a livello di scelte istituzionali e da realizzare nella quotidianita della
vita di classe.

Lattenzione alla qualita della dimensione sociale ed emotiva promuove contesti dove sen-
tirsi sicuri e riconosciuti, sperimentare senso di appartenenza al gruppo perché in esso si
sviluppano comportamenti caratterizzati da rispetto, responsabilita sociale e impegno per il
miglioramento proprio e altrui.

La considerazione dell’esperienza scolastica come contesto emotivo e relazionale, e non
solo come spazio per 'acquisizione di conoscenze, consente di promuovere apprendimento
significativo e di sviluppare quelle competenze di cittadinanza essenziali per sostenere I'ac-
quisizione di un atteggiamento di apprendimento permanente e per consentire una futura
partecipazione consapevole alla vita sociale in prospettiva democratica.

A fronte delle criticita che la realta della scuola presenta, e che la cronaca puntualmente le
attribuisce quando sono coinvolti minori, 'urgenza di cambiare € una necessita. |l rischio & perd
quello di rincorrere soluzioni semplicistiche, di buon senso, ma che non affrontano i problemi
reali e, forse, nemmeno ne risolvono le manifestazioni negative'®. Usare premi € punizioni, cosi
come pensare a modalita coercitive per promuovere I'apprendimento, ristabilire autorita e impor-

9. Greenberg, M.T. (2023). Evidence for social and emotional learning in schools. Learning Policy Institute. https:/learningpolicyinstitute.org/
product/evidence-social-emotional-learning-schools.

10. Al riguardo si vedano alcune osservazioni nell’editoriale Girelli, C., & Arici, M., La scuola tra fabbrica, caserma e comunita, RicercAzione /
Vol. 15, n. 2 / Dicembre 2023. https://ricercazione.iprase.tn.it/article/view/350/290.
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re dall'alto il rispetto delle regole sono cambiamenti che non producono innovazione né a livello
istituzionale, né a livello di esperienza scolastica, perché non rispondono al reale bisogno di fiori-
tura delle potenzialita di ciascuno e di innovazione sociale, equa e inclusiva. Da un recente con-
tributo del Learning Policy Institute proponiamo alcune direzioni che possono fornire dei criteri
per riconoscere I'effettivo contributo allinnovazione dei cambiamenti che si vogliono introdurre!.

Favorire relazioni positive per sostenere o sviluppo

Una scuola di qualita si caratterizza per relazioni di cura?, poiché emozioni € cognizione sono
strettamente correlati. Le relazioni creano le condizioni per sviluppare quei processi mentali
essenziali per un apprendimento significativo.

Garantire un clima scolastico sicuro e inclusivo

Per garantire il successo formativo, le relazioni positive tra insegnanti e studenti sono ne-
cessarie ma non sufficienti; queste devono prendere forma in un ambiente, fisicamente e
psicologicamente, percepito come sicuro e coerente, in modo da sviluppare senso di fiducia
e appartenenza.

Promuovere un insegnamento culturalmente rispondente ai bisogni degli studenti

La costruzione di una comunita educativa richiede, oltre a relazioni di cura e a un contesto
sicuro psicologicamente, un insegnamento che promuova il rispetto per le diversita e un con-
testo nel quale le esperienze degli studenti possano venire comprese, apprezzate e messe in
relazione con il curriculum.

Progettare un curriculum che favorisca un apprendimento significativo

Un curriculum centrato sulla trasmissione di contenuti che gli studenti devono ricordare e
riprodurre non favorisce il loro coinvolgimento € non promuove quelle abilita cognitive neces-
sarie ad affrontare contesti e problematiche nuove e complesse. Stimolare la responsabilita
personale per un apprendimento significativo richiede la proposta di un curriculum capace di
promuovere negli studenti atteggiamenti di ricerca e comprensione profonda della realta.

Condividere una pedagogia centrata sullo studente

Non ¢ sufficiente che il curriculum tenga in considerazione i bisogni e gli interessi degli studen-
ti, occorre anche che la modalita con cui questo viene proposto riconosca che ogni individuo
€ unico, apprende con modalita specifiche e richiede un supporto personalizzato per svilup-
pare il proprio potenziale'.

11. Darling-Hammond, L., Alexander, M., & Hernandez, L.E. (2024). Redesigning high schools: 10 features for success. Learning Policy Institute.
https://www.redesigninghighschool.org/.

12. Mortari ha proposto un ‘Manifesto per la scuola della cura’ (https:/ricercazione.iprase.tn.it/article/view/441/360).

13. L'Universal Design for Learning pud supportare questa prospettiva. Per approfondire: https://www.cast.org/what-we-do/universal-design-
for-learning/. Anche lo Scaffolding per I'apprendimento puo suggerire utili strategie. Per alcuni suggerimenti: https:/www.edutopia.org/blog/
scaffolding-lessons-six-strategies-rebecca-alber.
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Praticare modalita di valutazione autentica

Ripensare il curriculum e il modo di proporlo richiede anche di praticare modalita di valutazio-
ne autentica che mettano in evidenza le competenze acquisite e stimolino o sviluppo di un
atteggiamento riflessivo verso il proprio apprendimento per diventare in grado di auto dirigerlo.
In questo modo il momento valutativo diventa pienamente formativo e promuove I'apprendi-
mento, ne orienta il progresso e perde il senso, che non appartiene al compito educativo della
scuola, di selezionare gli studenti, classificandone i successi e i fallimenti.

Offrire una formazione iniziale degli insegnanti di qualita e supportarli nello sviluppo professionale
La qualita degli insegnanti & ritenuta una delle condizioni piu importanti per favorire il successo
degli studenti. Se il compito degli insegnanti & la semplice trasmissione di contenuti, la loro pre-
parazione potrebbe limitarsi alla conoscenza degli stessi, ma se si vuole che promuovano un
apprendimento significativo per studenti che apprendono in modi diversi, allora devono diventa-
re esperti, oltre che della propria disciplina, anche della didattica e saper riconoscere le esigenze
dei propri studenti e i loro processi di apprendimento. Lattenzione va quindi a una formazione
iniziale di qualita, ma anche al supporto effettivo allo sviluppo professionale continuo.

Coinvolgere le famiglie

Se la qualita degli insegnanti € fondamentale per il successo formativo degli studenti, essi non
possono perd essere lasciati soli dalle famiglie e dal contesto sociale. Il coinvolgimento delle
famiglie € fondamentale e le modalita con cui si attua non possono limitarsi alla visione del
registro elettronico e alle valutazioni sintetiche degli apprendimenti, ma dovrebbero compren-
dere il confronto sul complessivo percorso di crescita del figlio/studente.

Costruire rete con le risorse esterne del territorio per garantire un supporto integrato agli studenti
La realta di vita degli studenti influenza il loro percorso di apprendimento; pertanto, la scuola ha
la necessita di dialogare con il contesto sociale nel quale essi vivono per assicurare loro, e alle
loro famiglie, i necessari supporti che garantiscano condizioni favorevoli a fruire positivamente
dellesperienza scolastica. Situazioni di poverta materiale, di difficolta abitativa o lavorativa, di
condizioni di salute precaria a livello familiare o situazioni di conflitto e violenza producono livelli
di stress che ostacolano lo sviluppo delle potenzialita dei soggetti e il loro apprendimento.

Favorire modalita di leadership distribuita e l'attivazione di processi decisionali condivisi

Ridisegnare una scuola che si configuri come comunita richiede la responsabilita e la partecipa-
zione di tutte le sue componenti. Il clima della scuola e i risultati di apprendimento sono influenzati
dal coinvolgimento nelle decisioni di tutti i suoi componenti, ognuno secondo i propri ruoli. E
importante che le scuole concretizzino nel loro funzionamento i valori della democrazia perché gli

studenti ne possano fare esperienza e formarsi come futuri cittadini consapevoli e responsabili.
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Le singole proposte di cambiamento sono certamente tentativi importanti, spesso pero
incontrano difficolta a promuovere una reale e stabile innovazione nella scuola perché sono
interventi che si collocano al di fuori di una visione complessiva, per quanto riguarda gli inter-
venti legislativi, 0 vengono agiti da singoli insegnanti nelle proprie pratiche didattiche e restano
pertanto episodici, senza contagiare il proprio contesto di scuola.

A fronte della specifica proposta di cambiamento, occorre forse porsi I'interrogativo rispetto
alla visione di scuola in cui essa si inscrive. Senza questo dialogo, a quanto si introduce manca
'orientamento, che consente di attribuirne pienamente il senso. Allora risulta un utile appro-
fondimento domandarsi, e ridirsi, a livello istituzionale come di singola scuola, il senso del far
scuola: a che cosa serve la scuola? Quali devono essere le sue priorita?

A questi livelli le risposte uniche e definitive sono pericolose. E invece utile restare aperti,
confrontarsi con diverse visioni, nella convinzione che la pluralita delle riflessioni di pedagogia
della scuola sia in grado di generare, nei diversi contesti, realta educative capaci di promuo-
vere il ‘fiorire’ delle potenzialita di ciascuno studente € la creazione di comunita dove questo
sia possibile per tutti.

Come contributo a questo confronto, proponiamo un modello™ che si pone come finalita
lo sviluppo sano, 'apprendimento e la crescita delle potenzialita dello studente mediante una
progettazione che ne promuova l'integralita delle sue dimensioni, in una prospettiva di equita.

Questo modello sottolinea come la scuola promuova miglioramento per lo studente se lo
mette al centro della propria azione, riconoscendone la soggettivita, accompagnandone la
crescita, curandone la personalizzazione, rafforzandone le competenze.

14. Guiding Principles for Equitable Whole Child Design in: Forum for Youth Investment (with Learning Policy Institute & Turnaround for Children).
(2021). Design principles for community-based settings: Putting the science of learning and development into action, p. 9. Si veda anche: Boyd,
M., Osher, D., Conway-Turner, J., & Hernandez, |. (2022). Science of learning and development alliance design principles for schools planning
tool for developing a system forthriving and learning. American Institutes for Research. In: https:/www.air.org/sites/default/files/2022-11/
Planning-Tool-System-for-Thriving-L earning-SolL D-Design-Principles-rev3-Nov-2022.pdf.
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La possibilita per le scuole di orientarsi verso queste finalita richiede di agire in sintonia con
le esigenze di apprendimento e sviluppo degli studenti sviluppando relazioni positive che cre-
ano supporto e appartenenza in contesti dove ognuno puo riconoscersi come parte preziosa
della comunita scolastica. Per questo € importante che gli studenti sperimentino esperienze
di apprendimento mediante attivita autentiche, in collaborazione con i coetanei per sviluppare
competenze sociali, emotive e cognitive a supporto dello sviluppo personale integrale’ e che
possano contare su sistemi di supporto disponibili per superare eventuali ostacoli all’appren-
dimento, favorendone il successo formativo.

Molti possono essere i criteri da considerare per valutare se un cambiamento possa ge-
nerare innovazione e migliori effettivamente le possibilita per gli studenti di far fiorire le loro
potenzialita in un contesto inclusivo.

Non esistono ricette a livello legislativo o di pratiche didattiche, I'unica posizione corretta &
tenere aperte alcune domande:

Qual ¢ il senso di questo cambiamento?

Quale miglioramento produce nella realta dell’'esperienza scolastica?
Cosa genera rispetto alla possibilita di crescita degli studenti?
Quale societa contribuisce a formare?

Cio che il genitore migliore e pit saggio

desidera per il proprio figlio,

deve volerlo anche la comunita per tutti i suoi figli.

Ogni altro obiettivo e limitato e non desiderabile,

perseguirlo, distrugge la nostra democrazia. ..

Solo essendo fedele alla piena crescita di tutti gli individui che la compongono,
la societa puo in qualche modo essere fedele a se stessa.

John Dewey

15. Per un approfondimento delle competenze personali, sociali e dell’apprendere ad apprendere: LifeComp: The European Framework for
Personal, Social and Learning to Learn Key Competence (2020). La traduzione italiana ¢ stata realizzata da IPRASE: https://ricercazione.iprase
tn.it/index.

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

15


https://ricercazione.iprase.tn.it/index
https://ricercazione.iprase.tn.it/index

16

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

Proseguiamo I'editoriale sottolineando quanto contenuto nel presente volume: le stimolanti
segnalazioni della sezione “Recensioni”, gli interessanti contributi presenti nella sezione “Espe-
rienze e riflessioni”, lo spessore e la ricchezza degli articoli scientifici presenti nella sezione
“Ricerche”, di seguito brevemente presentati.

Il contributo di Valeria Cotza si focalizza sulla struttura, la metodologia e gli esiti del pro-
getto Horizon2020 SwafS “Communities for Sciences (C4S) - Towards promoting an inclusive
approach in Science Education”, focalizzato sulle variabili che facilitano oppure ostacolano
I'inclusione in attivita di educazione scientifica con bambini dai 3 ai 6 anni.

Larticolo di Emilia Restiglian e Sofia Maestrini propone una revisione della letteratura inter-
nazionale attraverso il metodo della scoping review, con il fine di esplorare lo stato dellarte
della ricerca in ambito pedagogico in merito alle potenzialita assegnate alle pratiche di valuta-
zione formativa attuate alla scuola primaria.

Sara Zanella e Rocco Scolozzi presentano nel loro contributo alcuni risultati di una tesi
di Dottorato in Didattica sulle competenze di Pensiero Sistemico degli studenti della Scuola
Secondaria di Primo Grado, focalizzata sull’utilizzo di alcuni strumenti: Grafico del Comporta-
mento nel Tempo, Cerchio delle Connessioni e Diagramma Livelli e Flussi.

Larticolo di lvan Traina et al. intende proporre un focus di approfondimento sugli stru-
menti tecnologici utilizzati dagli insegnanti nel contesto della scuola secondaria di primo e
secondo grado per promuovere l'inclusione degli studenti con disabilita e per sostenere lo
sviluppo di nuove competenze.

Il contributo di Chiara Azzollini et al. prende in esame alcuni percorsi di orientamento con-
dotti nelle scuole secondarie di secondo grado dall'Universita degli Studi di Perugia con l'o-
biettivo di facilitare la riflessione sull'identita personale degli studenti attraverso I'uso del meto-
do di orientamento narrativo € di sviluppare alcune competenze orientative.

Paolo Bonafede et al. esplorano la percezione del tempo nel contesto educativo, presen-
tando come studenti e insegnanti vivono e gestiscono il tempo e come fattori psicologici e
pedagogici plasmino queste percezioni, con implicazioni significative per le pratiche educa-
tive e il benessere.

Larticolo di Chiara Dalledonne Vandini et al. intende introdurre il progetto sviluppato dal
gruppo di ricerca SUSFOODEDU, centrato sulle pratiche, le culture e i saperi in atto nelle men-
se scolastiche, a partire da una riflessione sull'analisi della letteratura inerente alle azioni e alle
rappresentazioni culturali intorno al’educazione alimentare.

Infine, Lorenzo Guasti et al. analizzano nel loro contributo I'efficacia dell'approccio Bifocal
Modeling nell'insegnamento delle scienze attraverso I'uso di serre idroponiche nelle scuole
italiane, una metodologia che integra osservazioni sperimentali con modellizzazione digitale,
favorendo l'acquisizione di competenze scientifiche, matematiche e trasversali.
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Education constantly demands change, both at the legislative level and in the everyday life
of the classroom.

At the ministerial level, we've recently seen changes in the training of secondary school
teachers, the evaluation system in primary education, the reintroduction of conduct grades in
lower secondary schools, and the upcoming revision of the national curriculum guidelines for
the first cycle of education... and we could continue.

Even in the classroom, teachers are continuously reinventing their practices in response to
evolving circumstances and the diverse needs of their students.

This editorial does not aim to delve into the specifics of the recent, and often controversial,
ministerial reforms, nor to analyse the wide array of proposed teaching strategies presented
as innovative. Instead, starting by reflecting on the broader necessity of change, this editorial’'s
aim is to stress change’s not inherently positive impact: not everything new is truly innovative,
for change can also lead to decline.

So when does change truly foster innovation? What are the indicators?

These are complex questions that require deep reflection. For the purposes of this editorial,
we adopt a perhaps simplistic definition: a change is innovative when it leads to meaningful
improvement. In education, this could mean enhancing the personalization of learning for
each student, within environments that are welcoming and enriching for all. This orientation,
precisely because it is not prescriptive, requires continuous re-examination within institutional
and professional practice. Whether in legislation, professional choices, or personal actions,
decisions should be guided by the pursuit of a good life for every individual within a society
committed to the common good. This is the ethical foundation of meaningful change'.

As a contribution, we seek to offer insights to help distinguish between change that
genuinely drives innovation and change that simply chases novelty, sometimes to the
detriment of actual progress.

1. A deeper exploration of the relationship between school/education and ethics has been developed by Luigina Mortari. Some of her
significant contributions include: Mortari, L. (2024), Emotions and Virtues. Affective Education, Ethical Education. Milan: Raffaello Cortina; Mor-
tari, L. (2008). Learning Freedom. Education and Independent Thinking. Milan: Raffaello Cortina; Mortari, L. (2015). Philosophy of Care. Milan:
Raffaello Cortina; Mortari, L. and Ubbiali, M. (eds.) (2021). Educating at School. Theories and Practices for Primary Education. Milan: Pearson.
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We are living through an era marked by multiple crises: the lingering effects of the
pandemic on public health, the climate emergency, economic instability, geopolitical conflict,
and the erosion of civil rights. These crises leave deep scars in the form of inequities that
the school system often fails to address?. Education is frequently presented as the key to
building a better future®. However, the deepening shadows of today’s challenges threaten
to reduce this promise to mere utopia. Nonetheless, change, both at the institutional level
and in teaching practices, is essential if schools are to drive social innovation in the direction
of equity and inclusion. On a personal level, change is needed to foster opportunities for
everyone to realize their potential.

Reimagining school means rethinking its foundational design. Built on a factory model
conceived at the start of the 20th century, the current system often fails to support meaningful
relationships, provide holistic approaches to learners, offer personalized support, or ensure
equitable access to opportunities®.

Take assessment, for instance: when used primarily as a tool for control, rather than for
fostering learning, and when it relies on extrinsic motivation, it tends to breed competition,
encourage conformity, and hinder personal engagement and talent development®.

The recent pandemic revealed the shortcomings of a certain model of schooling, just as the
rapid rise of artificial intelligence is transforming the fabric of society and the economy. Many of
today’s jobs will soon vanish, while new ones will emerge.

In this context, the school must move beyond the development of manual or rote cognitive skills
and instead provide opportunities for students to acquire higher-order thinking competencies—
both critical and creative—essential for navigating complex realities®. Skills that are easiest to
teach and test will also be the easiest to digitize and automate. Persisting along that path risks
rendering the school increasingly irrelevant.

Instead, we need a model of schooling and instruction that promotes the development of

2. See Girelli, C. & Arici, M., Making a Difference by Reimagining School, Every Day, RicercAzione / Vol. 13, no. 2 / December 2021, https:/
ricercazione.iprase.tn.it/article/view/20/14.

3. UNESCO (2021), Reimagining our futures together. A new social contract for education. Available at: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000379381_ita.

4. Darling-Hammond, L. (2024). Reinventing Systems for Equity. ECNU Review of Education, 7(2), 214-229. https:/doi.
0rg/10.1177/20965311241237238.

5. Regarding assessment, see: Corsini, C. (2023). Assessment that Educates. Freeing Teaching and Learning from the Tyranny of Grades. Milan:
FrancoAngeli. On the topic of assessment across different school levels, consult: Girelli, C. (2022). Assessment in Primary School. From Grades
to Descriptive Judgments. Rome: Carocci and Grio, V., Serbati, A., Cecchinato, G. (2022). From Grades to Assessment for Learning. Tools and
Technologies for Secondary School. Rome: Carocci. For reviews of these volumes in RicercAzione, see https:/ricercazione.iprase.tn.it/article/
View/227/217.

6. The GreenComp document outlines the European framework of competences for sustainability. (G. Bianchi, U. Pisiotis, M. Cabrera)
GreenComp - The European Sustainability Competence Framework, edited by M. Bacigalupo, Y. Punie, EUR 30955 IT, Publications Office of the
European Union, Luxembourg, 2022; doi: 10.2760/172626, JRC128040). A review can be read in RicercAzione, December 2023, vol. 15, no. 2,
pp. 273-276 (https:/ricercazione.iprase.tn.it/article/view/372/311).
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skills such as:
transferring and applying knowledge;
analysing, evaluating, and integrating information;
communicating and collaborating effectively;
taking initiative;
finding and utilizing resources;
planning and implementing actions;
self-management and continuous self-improvement;
learning to learn...
... this is not an exhaustive list, but it clearly points to the kind of transformation required if
schools are to provide meaningful innovation for students navigating a rapidly changing world.

Insights from learning psychology and neuroscience offer valuable guidance to schools,
highlighting both the pitfalls to avoid and the pathways to pursue in the quest to foster
meaningful learning’.

These contributions can help assess whether proposed changes genuinely promote innovation
in support of learning—at the level of institutional frameworks as well as educational practices.

In fact, learning is undermined by school environments that generate chronic stress and
anxiety, especially when students experience isolation. Similarly, material or educational
poverty and unhealthy lifestyles in family settings can hinder learning.

Conversely, meaningful learning is facilitated when students grow up in supportive family
contexts that recognize their developmental needs, and when they encounter school experiences
richin opportunities for inquiry and self-expression through various languages. Such environments
should promote positive social interaction and prioritize emotional well-being®.

The principles emerging from the learning and developmental sciences can be
summarized as follows:

— the brain develops as a product of the individual’s lived relationships and experiences—

their quality matters;

— learning is deeply social and emotional, other than academic;

— students actively construct knowledge by connecting new learning to their prior

understanding within their cultural contexts;

— students’ perception of their own competence significantly influences learning outcomes;

— trauma and adversity can negatively affect learning, while supportive relationships can

7. Darling-Hammond, L., Flook, L., Cook-Harvey, C., Barron, B.J., & Osher, D. (2019). Implications for educational practice of the science of
learning and development. Applied Developmental Science, 24(2), 97-140. https:/doi.org/10.1080/10888691.2018.1537791.

8. For further exploration, the following articles can be consulted: Cantor, P., Osher, D., Berg, J., Steyer, L., & Rose, T. (2018). Malleability,
plasticity, and individuality: How children learn and develop in context. Applied Developmental Science, 23(4), 307-337. https:/doi.org/10.108
0/10888691.2017.1398649.

Osher, D., Cantor, P., Berg, J., Steyer, L., & Rose, T. (2020). Drivers of human development: How relationships and context shape learning and
development, Applied Developmental Science, 24(1), 6-36. https:/doi.org/10.1080/10888691.2017.1398650.
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help overcome these barriers and sustain education;
— students perform best in low-threat environments where they feel accepted, respected,
and supported in developing their abilities.

Internationally, the importance of attending to students’ social and emational learning
(SEL) is increasingly recognized as a key driver of meaningful school transformation—one
capable of responding to students’ developmental needs while enhancing both the quality
and depth of their learning experiences®.

SEL should not be conceived as a new academic discipline, but rather as a cultural and
pedagogical approach—an ethos of schooling to be supported institutionally and embedded
in the daily life of the classroom.

Attention to the quality of social and emotional dynamics fosters learning environments in
which students feel safe and recognized, enabling a sense of belonging to the group. These
are contexts where behaviors rooted in mutual respect, social responsibility, and commitment
to self and collective improvement can flourish.

Understanding school not merely as a site for knowledge acquisition, but as an emotional
and relational space, allows for the promotion of meaningful learning and the cultivation of civic
competences essential for lifelong learning and active democratic participation.

In the face of the critical issues that the reality of schools presents—often starkly revealed
when minors are at the centre of public discourse—urgent change is necessary. However,
there is a risk of resorting to simplistic, common-sense solutions that fail to address the root
causes of problems and, perhaps, do not even resolve their negative manifestations'?. Punitive
approaches, coercive pedagogies, and top-down enforcement of rules do not lead to true
innovation, either institutionally or pedagogically. They fall short in addressing the need for
inclusive social innovation and for nurturing each student’s potential. Drawing on arecent report
by the Learning Policy Institute™, the following ten strategic directions are offered as guiding
criteria to evaluate whether proposed educational changes genuinely support innovation.

Foster positive relationships to support development
A high-quality school is defined by caring relationships'?, as emotions and cognition are deeply

9. Greenberg, M.T. (2023). Evidence for social and emotional learning in schools. Learning Policy Institute. https:/learningpolicyinstitute.org/
product/evidence-social-emotional-learning-schools.

10. On this subject, see some reflections in the editorial: Girelli, C., & Arici, M., La scuola tra fabbrica, caserma e comunita, RicercAzione / \Vol.
15, no. 2 / December 20283. https:/ricercazione.iprase.tn.it/article/view/350/290.

11. Darling-Hammond, L., Alexander, M., & Hernandez, L.E. (2024). Redesigning high schools: 10 features for success. Learning Policy Institute.
https:/www.redesigninghighschool.org/.

12. Mortari has proposed a Manifesto for the school of care (https:/ricercazione.iprase.tn.it/article/view/441/360).
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intertwined. These relationships form the foundation for developing the mental processes
critical to meaningful learning.

Ensure a safe and inclusive school climate

While positive teacher-student relationships are essential, they must be situated within an
environment that is both physically and psychologically safe and coherent. This cultivates trust
and a sense of belonging.

Promote culturally responsive teaching

Building an educational community involves not only fostering care and psychological safety
but also implementing pedagogies that respect diversity and value students' lived experiences,
integrating them meaningfully into the curriculum.

Design a curriculum that supports meaningful learning

A content-heavy curriculum centred on memorization and reproduction fails to engage
students or develop the cognitive abilities required for navigating complex and novel challenges.
Students need curricula that stimulate inquiry and deep understanding.

Share a student-centred pedagogy
It's not enough to tailor the curriculum to students' needs and interests; teaching methods
must also acknowledge the uniqueness of each learner, their individual learning styles, and the
necessity of personalized support™.

Implement authentic assessment practices

Rethinking both curriculum and pedagogy necessitates moving toward authentic assessment—
approaches that highlight actual competences, foster reflective learning, and support student
autonomy. In this way assessment becomes a formative, learning-oriented process rather
than a mechanism of selection or ranking.

Provide quality initial teacher training and ongoing professional development

Teacher quality is a decisive factor in student success. If teachers are simply required to
transmit content, their preparation may be limited to their knowledge of the content, but if they
are to promote meaningful learning for students who learn in different ways, then they must
become experts not only in their own subject, but also in teaching and be able to recognize
the needs of their students and their learning processes. The focus is therefore on quality initial
training, but also on effective support for continuous professional development.

13 Universal Design for Learning can support this perspective. For more information: https:/www.cast.org/what-we-do/universal-design-for-
learning/. Scaffolding for learning can also offer useful strategies. For some suggestions: https:/www.edutopia.org/blog/scaffolding-lessons-
six-strategies-rebecca-alber.
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Engage families

While teachers play a central role in student achievement, they must not operate in isolation.
Family involvement should extend beyond viewing digital gradebooks or test scores to
engaging in meaningful dialogue about students’ overall development.

Build partnerships with community resources

Students’ lived experiences—often shaped by socioeconomic hardship, health challenges, or
familial instability—impact their learning. Schools must collaborate with community networks to
provide integrated supports that ensure equitable access to positive educational experiences.
Situations of material poverty, housing or work difficulties, precarious health conditions at family
level or situations of conflict and violence produce levels of stress that hinder the development
of the potential of individuals and their learning.

Encourage distributed leadership and shared decision-making

Reimagining schools as communities requires shared responsibility. School climate and
student outcomes improve when all stakeholders participate in decision-making processes. It
is important that schools embody the values of democracy in their functioning so that students
can experience them and become future aware and responsible citizens.

Isolated change initiatives, whether legislative or pedagogical, often fail to produce lasting
transformation. Their effectiveness is limited without alignment to a broader, shared vision of
what school is for.

It becomes necessary to reflect, both at the institutional and school levels: What is the
purpose of education? What should its priorities be?

There are no universal or final answers to these questions. Openness to dialogue and the
coexistence of diverse educational philosophies can create fertile ground for local innovations
capable of fostering students’ full development and inclusive communities.

Arecent model' underscores that student-centred education—attentive to individual growth
and personalized support—can lead to real improvement. It calls for designing educational
experiences that consider the whole student in a context of equity.

This model emphasizes how the school promotes student improvement when it places the
student at the center of its actions—recognizing their individuality, supporting their growth,
personalizing their learning experience, and strengthening their skills.

For schools to move toward these goals, it is necessary to act in harmony with students’

14. Guiding Principles for Equitable Whole Child Design in: Forum for Youth Investment (with Learning Policy Institute & Turnaround for Children).
(2021). Design principles for community-based settings: Putting the science of learning and development into action, p. 9. See also: Boyd, M.,
Osher, D., Conway-Turner, J., & Hernandez, |. (2022). Science of Learning and Development Alliance Design Principles for Schools: Planning Tool
for Developing a System for Thriving and Learning. American Institutes for Research. Available at: https:/www.air.org/sites/default/files/2022-11/
Planning-Tool-System-for-Thriving-Learning-Sol D-Design-Principles-rev3-Nov-2022.pdf.
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learning and developmental needs by fostering positive relationships that create support and
a sense of belonging in environments where everyone can see themselves as a valuable part
of the school community. For this reason, it is important that students engage in learning
experiences through authentic activities, in collaboration with peers, to develop social,
emotional, and cognitive skills that support their holistic personal development. Additionally,
they should be able to rely on available support systems to overcome any obstacles to learning,
thus promoting their academic success.

There are many criteria to consider when evaluating whether a change can generate
innovation and truly improve the opportunities for students to realize their potential in an
inclusive environment.

There are no universal solutions at the legislative or teaching practice level. The only
appropriate stance is to keep certain questions open:

What is the meaning of this change?

What improvement does it bring to the actual school experience?
What does it generate in terms of students’ growth?

What kind of society does it help to shape?

What the best and wisest parent wants for their own child,

that must the community want for all of its children.

Any other goal is narrow and unworthy,

and pursuing it destroys our democracy...

Only by being faithful to the full development of all individuals within it
can society be faithful to itself.

John Dewey

15. For a deeper look into personal, social, and learning-to-learn competences: LifeComp: The European Framework for Personal, Social and
Learning to Learn Key Competence (2020). The Italian translation was produced by IPRASE: https:/ricercazione.iprase.tn.it/index.
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We continue this editorial by highlighting the content of this volume: the thought-provoking
suggestions in the “Reviews” section, the engaging contributions in the “Experiences and
Reflections” section, and the depth and richness of the scientific articles in the “Research”
section, briefly introduced below.

Valeria Cotza’s contribution focuses on the structure, methodology, and outcomes of
the Horizon2020 SwafS project “Communities for Sciences (C4S) - Towards promoting an
inclusive approach in Science Education”, which centers on variables that either support or
hinder inclusion in science education activities for children aged 3 to 6.

The article by Emilia Restiglian and Sofia Maestrini offers a review of international literature
using the scoping review method to explore the current state of research in pedagogy regarding
the potential attributed to formative assessment practices implemented in primary schools.

Sara Zanella and Rocco Scolozzi present results from a doctoral thesis in didactics, focusing
on the systemic thinking skills of lower secondary school students. The research utilizes tools
such as Behavior Over Time Graphs, Connection Circles, and Stock and Flow Diagrams.

Ivan Traina et al. propose an in-depth focus on the technological tools used by teachers in
lower and upper secondary schools to promote inclusion of students with disabilities and to
support the development of new skills.

Chiara Azzollini et al. examine orientation programs conducted in upper secondary schools
by the University of Perugia. These programs aim to facilitate personal identity reflection
through narrative orientation methods and to foster the development of orientation-related
competences.

Paolo Bonafede et al. explore the perception of time in the educational context, presenting
how students and teachers experience and manage time, and how psychological and
pedagogical factors shape these perceptions—with significant implications for educational
practices and well-being.

Chiara Dalledonne Vandini et al. introduce a project developed by the SUSFOODEDU
research group, centered on the practices, cultures, and knowledge present in school canteens,
beginning with a reflection on literature analyzing cultural representations and actions around
food education.

Lastly, Lorenzo Guasti et al. analyze the effectiveness of the Bifocal Modeling approach
in science teaching through the use of hydroponic greenhouses in lItalian schools. This
methodology integrates experimental observation with digital modeling, promoting the
acquisition of scientific, mathematical, and transversal competences.
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Il progetto di ricerca “Communities for Sciences” (C4S).
Quali fattori facilitano o ostacolano I'inclusione in azioni
di educazione scientifica nella Scuola dell’ Infanzia?

The Communities for Sciences (C4S) research project.
What factors facilitate or hinder inclusion in science

education in kindergarten?

Sintesi

Il contributo si apre con la presentazione del progetto
Horizon2020 SwafS “Communities for Sciences (C4S)
- Towards promoting an inclusive approach in Scien-
ce Education”, di durata triennale (2020-2023), a cui
I'Universita di Milano-Bicocca ha partecipato in qualita
di partner. Il progetto, condotto dalla Fundacié Univer-
sitaria del Bages, con sede a Manresa (Spagna), ha
previsto la presenza di altri 10 partner e si € fondato
Su un ampio e articolato ecosistema di HUB locali e
Community Living Labs. La metodologia di ricerca si
€ basata su uno studio di caso multiplo, con I'uso di
molteplici strumenti di ricerca, tra cui I'Observational
Report, una griglia osservativa tramite la quale sono
stati analizzati i laboratori di educazione scientifica che
si sono svolti nella fase pilota del progetto (secondo
anno). Sono quindi presentati i risultati dell'intervento
pilota realizzato nella Scuola dell'lnfanzia Monte San
Michele di Sesto San Giovanni, che danno una prima
risposta alla domanda relativa alle variabili che facilitano
o ostacolano 'inclusione in attivita di educazione scien-
tifica con bambini dai 3 ai 6 anni. | fattori che dall’analisi
sembrano incidere sono tre: I'uso dei materiali, lo spa-
zio e la disposizione dei materiali stessi e soprattutto il
ruolo e la funzione pedagogica dell’insegnante.

Parole chiave: Inclusione; Educazione scientifica;
Studio di caso; Scuola dellinfanzia, Sviluppo
professionale degli insegnanti.

Valeria Cotza:

Abstract

The paper opens with the presentation of the
Horizon2020 SwafS project “Communities for Sciences
(C4S) - Towards promoting an inclusive approach in
Science Education”, lasting three years (2020-2023), in
which the University of Milano-Bicocca participated as
a partner. The project, led by the Fundacié Universitaria
del Bages, in Manresa (Spain), involved 10 other partners
and was based on a broad and articulated ecosystem
of local HUBs and Community Living Labs. The
research methodology was based on a multiple case
study, with the use of multiple research tools, including
the Observational Report, an observational grid through
which the science education laboratories that took
place in the pilot phase of the project (second year) were
analysed. The results of the pilot intervention carried out
in the Monte San Michele Kindergarten in Sesto San
Giovanni are then presented, which provide an initial
answer to the question concerning the variables that
facilitate or hinderinclusionin science education activities
with children aged 3 to 6. The factors that seem to be
affected by the analysis are three: the use of materials,
the space and arrangement of the materials themselves,
and above all the role and pedagogical function
of the teacher.

Keywords: Inclusion; Science education; Case study;
Kindergarten; Teacher education.

1. Universita degli Studi di Milano-Bicocca, valeria.cotza@unimib.it.
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LUniversita di Milano-Bicocca ¢ stata
partner di un progetto Horizon 2020 di du-
rata triennale, 2020-2023, nellambito della
linea SwafS - Science with and for Society,
che affronta le grandi sfide sociali europee la-
vorando insieme a tutti gli attori della societa
(ricercatori, cittadini, organizzazione del terzo
settore, policy-maker ecc.), adottando come
framework quello della RRI - Responsible
Research and Innovation, che incoraggia la
creativita e l'innovazione delle societa euro-
pee. |l progetto, che ha avuto inizio a ottobre
2020, ¢ intitolato “Communities for Sciences
(C4S) - Towards promoting an inclusive ap-
proach in Science Education” e ha voluto
mettere al centro, come lo stesso titolo sug-
gerisce, almeno tre parole chiave: comunita,
inclusione ed educazione scientifica (si veda-
no, a titolo esemplificativo: Brauns & Abels,
2020; Stinken-Rosner et al., 2020). C4S ha
inteso infatti implementare un approccio in-
clusivo e intersezionale nel rapporto che in-
tercorre tra societa e scienza, e in particolare
contro le discriminazioni di genere, le prati-
che sessiste e xenofobe, la poverta educati-
va e soprattutto il basso accesso delle donne
alle carriere STEM. Il capofila, che ha gesti-
to e coordinato tutte le attivita del progetto,
e stata la Fundacio Universitaria del Bages
(FUB), con sede a Manresa, in Spagna; C4S
ha poi previsto altri 10 partner: Fundacié Uni-
versitaria Balmes (UVic), con sede a Vic, in
Spagna; IB Gesellschaft fur Interdisziplinare
Studien GGMBH (IB), con sede a Berlino, in
Germania; il Comune di Sesto San Giovan-
ni (GiocheriaSesto), e in particolare il servi-

zio educativo GiocherialLaboratori, in ltalia;
I'Universita di Milano-Bicocca (UNIMIB), in
ltalia; Bildungsdirektion Fuer Wien (EUB), con
sede a Vienna, in Austria; Wirtschaftuniver-
sitdt Wien (RCE Vienna), sempre con sede
a Vienna, in Austria; Erasmushogeschool
(EhB), con sede a Bruxelles, in Belgio; Lunds
Universitet (ULUND), con sede a Lund, in
Svezia; Galileo Progetti nonprofit kft (Galileo),
con sede a Budapest, in Ungheria; New Bul-
garian University (NBU), con sede a Sofia, in
Bulgaria®. Si tratta di municipalita, universita
e istituzioni sia pubbliche che private, tra cui
anche un’organizzazione non profit.

La domanda di ricerca che ha guidato
l'intera costruzione degli obiettivi e delle at-
tivita & stata la seguente: quali sono le con-
dizioni sistemiche (micro, meso e macro)
che consentono un approccio inclusivo nel
campo dell’educazione scientifica, quindi il
miglioramento della possibilita di accedervi
e parteciparvi? Da questa domanda di ri-
cerca, sono stati poi declinati tre obiettivi di
carattere generale: (1) lavorare con e per le
comunita vulnerabili (in particolare con per-
sone con background migratorio, persone
con disabilita e/o Bisogni Educativi Speciali
e comunita Rom) per promuovere attivita di
educazione scientifica tra bambini e giovani
di eta 0-16 anni (e le loro famiglie), in contesti
educativi formali e non formali; (2) accrescere
a livello istituzionale la consapevolezza circa
alcune pratiche discriminatorie nella scien-
za e quindi fornire strumenti per reindirizza-
re tali pratiche; (3) promuovere engagement
nellinclusive Science Education mediante
la creazione di gruppi di lavoro con scien-
ziati in generale 0 scienziati appartenenti

2. Numero di progetto: 872104.
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alle comunita vulnerabili stesse. Ogni obiet-
tivo e stato declinato in piu obiettivi specifi-
Ci; per quanto riguarda il primo obiettivo, da
cui prende le mosse il contributo, sono stati
identificati quattro obiettivi specifici, ovvero:
(1) individuare, contattare e coordinare piani
di lavoro con istituzioni pedagogiche formali
e non formali nei diversi HUB, per realizzare
attivita di educazione scientifica con bambini
e ragazzi di comunita vulnerabili, attraverso
la promozione e la creazione di Community
Living Labs basati su un modello hands-on e
di indagine; (2) progettare e sviluppare (a par-
tire dalla ricerca sulle dimensioni della RRI) un
programma pilota sull’educazione scientifica
inclusiva con e per i bambini, i giovani e le
loro famiglie provenienti da queste istituzioni
pedagogiche formali e non formali, per valu-
tare i risultati e convalidare la loro potenziale
trasferibilita ad altre realta o Paesi; (3) coordi-
nare uno scambio di attivita e interventi tra i
bambini delle istituzioni pedagogiche formali
e non formali (pubbliche, private e civil) che
partecipano ai diversi HUB; (4) organizzare
attivita o interventi che permettano di rende-
re visibile il lavoro dei Community Living Labs
(con anche i risultati ottenuti dai bambini nel-
le attivita di educazione scientifica inclusiva),
con il supporto di istituzioni pubbliche o pri-
vate in ogni HUB. In particolare, il presente
contributo iniziera a delineare alcuni aspetti
relativi ai primi due obiettivi specifici, che ri-
guardano la progettazione e la realizzazione
di attivita di educazione scientifica inclusiva
in contesti formali e non formali (le scuole, nel
nostro caso) con e per bambini e ragazzi (e le
loro famiglie) all'interno dell’ecosistema degli

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

HUB e dei cosiddetti Community Living Labs
nati in seno al progetto.

Il workplan del progetto ha previsto una
strutturazione divisa in sei Work Packages:
(1) Coordination & Management, guidato da
FUB; (2) RRI & Communities Assessment,
condotto da RCE Vienna; (3) Hubs Coordi-
nation & Transference, guidato da EhB; (4)
Research Management & Pilots, che ha vi-
sto UNIMIB in qualita di lead beneficiary; (5)
Communication & Dissemination, condotto
da FUB; e (6) Ethics requirements, sempre
guidato dal capofila del progetto. Come re-
sponsabile del WP4, relativo a tutta la fase
della ricerca e dellimplementazione dei pro-
grammi pilota (secondo anno di progetto),
UNIMIB?® si & occupata di coordinare i para-
metri per la ricerca, di individuare i bisogni
della ricerca e di coordinare i partner negli
aspetti bibliografici, per supportare la pro-
gettazione e la realizzazione dei pilota lo-
cali, la raccolta e l'analisi dei dati. Il WP4 si
& sviluppato su tre fasi: (1) la progettazione
dei progetti pilota con il coinvolgimento degli
stakeholder degli HUB; (2) l'attuazione dei
programmi pilota e l'osservazione e la rac-
colta dei dati durante la realizzazione; (3) I'a-
nalisi e la valutazione dei progetti pilota per
prospettare le lezioni apprese al fine di tra-
sferire le migliori pratiche ad altre realta della
comunita europea. Compito di tale WP ¢ sta-

3. La responsabile scientifica per I'unita italiana & stata Luisa Zecca, Universita degli Studi di Milano-Bicocca.
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to anche quello di approntare il quadro di rife-
rimento per gli aspetti metodologici, tenendo
traccia delle procedure utilizzate. | principali
obiettivi sono stati: (1) coordinare la ricerca
bibliografica e la ricerca di fonti aggiuntive; (2)
seguire tutti gli aspetti etici relativi ai progetti
pilota; (8) progettare una metodologia scien-
tifica per garantire che tutti i progetti pilota
potessero operare nello stesso modo; (4) svi-
luppare i mezzi e le procedure per la raccolta
dei dati relativi alle attivita pilota adattati alle
esigenze e alle possibilita di ciascun contesto
e comunita del’HUB; (5) incorporare nel pro-
getto o nella realizzazione del pilota la par-
tecipazione di scienziati (0 esperti in campo
scientifico) membri di comunita vulnerabili e
consultare I’Advisory Board per una corretta
interazione con queste comunita; (6) condi-
videre i risultati preliminari e di processo e
fornire raccomandazioni ai partner durante
i pilota; (7) raccogliere e discutere tutti i ri-
sultati ottenuti e presentare comunicazioni o
documenti per diffondere i risultati principali;
(8) stabilire una serie di linee guida di base,
dopo lo svolgimento dei pilota, per rendere
possibile il loro trasferimento ad altre realta
europee e gruppi vulnerabili.

Al fine di realizzare le finalita e le azioni
del progetto, il gruppo di ricerca ha istituito
una serie di HUB locali, per un totale di 6
(Bruxelles, Budapest, Manresa, Milano, So-
fia, Vienna), piu due setting (Berlino e Lund)
che hanno svolto un ruolo di co-ricercatori
sui temi coinvolti. Ciascun HUB locale si
occupato di implementare le attivita, foca-
lizzandosi su una comunita vulnerabile, e si
€ composto come segue: un ricercatore/
coordinatore, responsabile della ricerca lo-

cale e del coordinamento delle attivita; at-
tori sociali e istituzionali della comunita di
riferimento (sia esperti scientifici che bam-
bini, comprese le istituzioni in cui sarebbero
coinvolti: scuole, associazioni, musei ecc.,
che partecipano al progetto); implementers:
specificamente focalizzati  sull’attuazione
delle attivita; altri sostenitori: altri attori istitu-
zionali o della societa, spesso con un ruolo
secondario. Ciascun HUB ha infatti avuto
il compito di coinvolgere gli stakeholder, al
fine di rendere durature nel tempo le prati-
che inclusive sviluppate nel progetto, non-
ché sensibilizzare e promuovere I'impegno
pubblico coinvolgendo esperti scientifici
provenienti dalle medesime comunita vulne-
rabili, con I'obiettivo principale di dare loro
uno spazio e un ruolo attivo e visibile contri-
buendo a scardinare quelle immagini discri-
minatorie e stereotipate che la scienza, in
quanto pratica sociale, puo veicolare. Que-
sti HUB hanno anche avuto accesso a un
pool di consulenti: intorno agli HUB, infatti,
ci sono stati diversi agenti istituzionali che
hanno agito come satelliti degli HUB in di-
verse parti del territorio locale o dell’Unione
Europea, sostenendoli in vario modo (come
consulenti esperti oppure fornendo suppor-
to nella localizzazione di esperti scientifici o
nella fornitura di strumenti analitici).
Allinterno di ciascun HUB locale il grup-
po di ricerca ha poi istituito almeno un
Community Living Lab: con questa espres-
sione si intende un ambiente che promuove
la ricerca, la sperimentazione e la co-crea-
zione di idee e materiali per l'interesse co-
mune, con |'obiettivo di portare all'impegno
sociale. In quanto tali, i Community Living
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Labs sono stati formati da bambini e giovani
(insieme a educatori € famiglie) che hanno
costituito una comunita di indagine volta a
sviluppare nel tempo alcune ricerche relative
ai campi scientifici. A questo scopo posso-
no essere utilizzate strategie pedagogiche,
strumenti o materiali diversificati, ma sem-
pre con lo scopo di coinvolgere attivamente
i bambini e i giovani nel prendere decisioni
e co-creare € rendere pubblici i loro pro-
cessi di indagine. | CLL e le attivita pilota si
sSono ispirati, infatti, all’approccio laborato-
riale (Zecca, 2016), basato sul Problem Ba-
sed Learning (PBL: Yew & Goh, 2016), un
processo in cui la conoscenza viene creata
attraverso la trasformazione dell’esperien-
za. Il PBL disegna un ambiente educativo
imperniato sull’apprendimento esperienziale
organizzato intorno all’indagine, alla spie-
gazione e alla risoluzione di problemi signi-
ficativi; nel PBL gli alunni lavorano in piccoli
gruppi collaborativi € imparano cid che de-
vono sapere per risolvere un problema. Agli
studenti viene chiesto di lavorare in gruppo
per incoraggiare lo scambio di conoscenze
e il confronto tra pari, in tutte le fasi dell’atti-
vita (Schmidt & Moust, 2000; Schir & Basso,
2018). Si tratta di progettare ambienti “al-
losterici”, sostenendo una trasmissione non
diretta della conoscenza e della competen-
za mediante un lavoro attivo da parte degli
studenti, i quali si trovano cosi a rielaborare
costantemente i loro modelli mentali per im-
parare qualcosa di nuovo. Lo Scopo princi-
pale & facilitare un apprendimento profondo
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dei contenuti specifici delle discipline scien-
tifiche, tramite un approccio pratico in cui
gli alunni sono invitati a indagare su sistemi
concreti, pensando cosi attivamente a cio
che stanno facendo e innescando una pro-
spettiva metacognitiva che va a coinvolgere
intrinsecamente riflessioni epistemologiche
e metodologiche.

’HUB italiano si € composto dei due part-
ner italiani di C4S, ossia UNIMIB e Giocheri-
aSesto* (si veda Fig. 1 per una panoramica
dei vari HUB), e ha compreso cinque CLL (si
veda Fig. 2): (1) Antonia Vita di Monza®; (2)
Giocherialaboratori; (3) Bambini Bicocca®;
(4) Scuola dell’Infanzia di Sesto San Giovan-
ni’; (5) Scuola dell’'lnfanzia di Concorezzo®.
Le attivita pilota, durante il secondo anno,
si sono svolte in 3 CLL su 5: nella Scuola
dell’Infanzia Bambini Bicocca di Milano; nella
Scuola dell'Infanzia Monte San Michele, IC
Martiri della Liberta, di Sesto San Giovanni
(MI); e nella Scuola dell’lInfanzia Falcone e
Borsellino, IC Marconi, di Concorezzo (MB).
Presso la Scuola Popolare dell’ Associazione
“Antonia Vita” di Monza, oggi Impresa So-
ciale “Il Carro”, si & svolta la fase esplorativa
del progetto, durante il primo anno (Cotza,
Roncen, & Zecca, 2022); presso Giocheria-
Laboratori si & invece tenuto un percorso di
Ricerca-Azione-Formazione (RAF) sui temi
del’educazione scientifica condotto dallo
staff del servizio € da UNIMIB (Charlier, 2005;
Prud’homme, Dolbec, & Guay, 2011; Asqui-
ni, 2018), che per tre anni ha ingaggiato gli in-
segnanti - in primis quelli coinvolti nell’azione

4. https://sestosg.net/servizi/giocherialaboratori/.
5. https://www.avitaonlus.org/.
6. https://www.unimib.it/servizi/territorio/scuola-dinfanzia.

7. Scuola dell'lnfanzia Monte San Michele, IC Martiri della Liberta: https://www.ic-martiridellaliberta.edu.it/struttura/istituto-omnicomprensivo-

easyteam-org-srl/scuola-dellinfanzia-monte-san-michele/.

8. Scuola dell'Infanzia Falcone e Borsellino, IC G. Marconi: https://www.icconcorezzo.edu.it/la-scuola/organizzazione/scuolaistituto/scuola-

dellinfanzia-falcone-e-borsellino.
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pilota - nelle vesti di co-ricercatori (Cochran-  come si pud vedere anche in Fig. 2, ha avuto
Smith & Lytle, 2015) e le associazioni del  come comunita di riferimento quella costituita
territorio (per una prima analisi del percorso,  da persone, nello specifico bambini, con di-
si veda Cotza et al., 2024). ’HUB italiano,  sabilita e/o Bisogni Educativi Speciali (BES).

Fig. 1 - L'ecosistema degli HUB del progetto C4S.

Fig. 2 - La struttura del’HUB Milano.

34 Valeria Cotza / Ricerche



La fase pilota & stata guidata da quattro
domande di ricerca generali, alle quali si sono
accompagnate alcune domande specifiche.
La prima domanda generale ¢ stata la se-
guente: come € possibile co-creare e poten-
ziare i CLL, con la leadership dei bambini e
dei giovani, collegandosi ai bisogni € alla par-
tecipazione delle comunita circostanti? Tale
domanda ha previsto tre sotto-domande:

— Quale grado e tipo di partecipazione

permette il CLL?

— Quali sono le esperienze vissute dai
partecipanti e dai co-ricercatori (e
forse dagli stakeholder) durante le
attivita del CLL?

— Che tipo di attivita, argomenti, inizia-
tive e strategie pratiche si svolgono
nel CLL?

Se la prima domanda, come si pud ve-
dere, & incentrata sulla vita all’interno di ogni
CLL, la seconda si focalizza in modo specifi-
co sulle iniziative di educazione scientifica in-
clusiva: in che modo i CLL permettono lo svi-
luppo, la promozione e I'implementazione di
un approccio inclusivo all’educazione scien-
tifica attraverso iniziative di co-creazione e
co-ricerca insieme ai bambini e alle famiglie?
Questa domanda ¢ stata poi suddivisa in due
sotto-domande:

— Come identificare e superare le bar-

riere per realizzare l'inclusivita nell’e-
ducazione scientifica, concentrandosi

rch and Innovation in Education
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sulle comunita target in condizioni di
rischio di vulnerabilita? In che misura
queste comunita o gruppi sono colpiti
da queste barriere e come possono
essere smantellate?

— Quali fattori, sia esterni sia interni ai
CLL, facilitano od ostacolano [in-
clusione nelle azioni di educazione
scientifica con e per le comunita in
condizioni di rischio di vulnerabilita?

La terza domanda di ricerca & stata poi
concepita per valutare I'impatto del proget-
to: qual e limpatto a breve termine del CLL
sullambiente sociale dellHUB (famiglie, co-
munita, vita cittadina, ecc.)? A questa doman-
da sono state associate tre sotto-domande,
che indagano fattori materiali, psico-affettivi e
relazionali, nonché percezioni dei partecipanti
e aspetti in comune ai vari contesti di ricerca:

— Qual & I'impatto materiale, relazionale
e psico-affettivo delle attivita di edu-
cazione scientifica inclusiva nei bam-
bini, negli educatori, nelle famiglie e
nelle comunita coinvolte?

— Quali sono i fattori che si sono mag-
giormente distinti in ciascun contesto
diricerca? Quali di questi aspetti sono
comuni ai diversi contesti di ricerca?

— Qual & la percezione da parte dei
partecipanti dellimpatto delle atti-
vita intraprese?

Infine, la quarta domanda ¢ stata formula-
ta per iniziare a interrogarsi sul lascito del pro-
getto: qual é la potenziale trasferibilita sociale
ad altre realta dei risultati delle attivita pilota”?

In questa sede faremo particolare riferimen-
to alla seconda domanda di ricerca, che siinter-
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roga suli fattori che facilitano oppure ostacolano
linclusione in attivita di educazione scientifica.
E stata infatti questa la domanda che ha guida-
to la realizzazione e I'analisi dei laboratori nelle
Scuole delllnfanzia Bambini Bicocca, Monte
San Michele e Falcone e Borsellino.

La ricerca ha previsto un approccio mixed
methods (Creswell & Plano Clark, 2006) in-
centrato su uno studio di caso multiplo (Sta-
ke, 2005), nel quale i ricercatori si sono posti
come osservatori partecipanti dei processi
delle attivita pilota, usando una serie di stru-
menti condivisi per raccogliere e triangolare le
informazioni, al fine di fornire analisi approfon-
dite sullo sviluppo di ciascun processo pilota e
Sui risultati che consentono di estrarre racco-
mandazioni e strategie per trasferire le azioni
ad altre realta dell’'Unione Europea. Durante
il secondo anno di progetto, ciascun HUB &
stato tenuto a sviluppare almeno un’attivita
pilota della durata minima di due mesi: imple-
mentare un intervento pilota non ha significato
condurre un solo laboratorio scientifico all'in-
terno del proprio CLL, ma mantenere vivo e
aprire al territorio € alla cittadinanza lo stesso
CLL, coinvolgendo innanzitutto bambini e ra-
gazzi, con le loro famiglie, in diverse attivita,
esperienze ed eventi.

La metodologia dello studio di caso
(Stake, 1994, Yin, 2014) prevede una raccolta
approfondita di dati, in particolare sulle rap-
presentazioni e sui diversi punti di vista, sulle
caratteristiche strutturali, sullapproccio e sulle

procedure pedagogiche, sui processi di quali-
ta e sui curricula. Consente quindi di ricavare
le informazioni interessanti specifiche di ogni
caso di studio, concentrandosi sui significati
piu profondi dei fenomeni, come richiesto da
un approccio qualitativo, sia esso induttivo o
deduttivo; permette inoltre di spiegare, ma so-
prattutto di comprendere a fondo i fenomeni
osservati, incrociando diverse fonti di dati, per
far emergere il significato attribuito dagli atto-
ri alle loro pratiche. Come gia detto, C4S ha
scelto di adottare uno studio di caso multiplo,
che consiste nellidentificare fenomeni e mo-
delli ricorrenti tra un certo numero di situazioni
osservate e analizzate. Attraverso il confron-
to di diverse costellazioni di caratteristiche, si
promuove un‘analisi volta a massimizzare le
opportunita di triangolazione, integrando di-
verse fonti di informazione e aumentando la
capacita di comprensione e analisi globali. A
tal fine, sono stati utilizzati diversi strumen-
ti di ricerca: interviste semi-strutturate e non
direttive (Tusini, 2006) da rivolgere a inse-
gnanti, educatori e policy-maker; focus group
(Baldry, 2005) con insegnanti ed educatori;
questionario pre e post pilota sull’educazione
scientifica inclusiva, da somministrare a edu-
catori e insegnanti (35 item); diario tenuto dagli
stessi insegnanti ed educatori, con documen-
tazione pedagogica; Observational Report,
uno strumento elaborato dal Consorzio C4S
al fine di dotare ciascun HUB dello stesso set
di categorie e codici per osservare e analiz-
zare le attivita pilota. LObservational Report
€ una griglia osservativa costruita a partire dal
progetto OPERA (Altet et al., 2015) e dalle di-
mensioni dell’|lCF - International Classification
of Functioning, Disability and Health (OMS,
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2007), che raccoglie una check-list di com-
portamenti, atteggiamenti e azioni che pos-
SONO essere messi in atto da bambini e adulti
nel corso delle attivita documentate nella ri-
cerca. Lo strumento consta infatti di due parti,
una dedicata ai bambini/adolescenti (quattro
domini: relazionale, emotivo, psico-motorio
e cognitivo, per un totale di nove macro-ca-
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tegorie) e una riservata agli adulti (tre domini:
relazionale, emotivo e dell'intervento pedago-
gico, per un totale di nove macro-categorie).
Le categorie e i relativi codici sono quindi stati
scelti a priori, ma ciascun partner ha avuto la
possibilita di aggiungere proprie categorie e
propri codici in base al contesto (Figg. 3 e 4).

Una volta conclusa la fase pilota e termi-

Fig. 3 - Observational Report, sezione Bambini/Adolescenti, domini relazionale ed emotivo.

Fig. 4 - Observational Report, sezione Adulti, dominio dell’intervento pedagogico.
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nata la raccolta dei dati da parte di ciascun
partner, i dati sono stati elaborati tramite
un’analisi tematica deduttiva a partire dal-
lo strumento del’Observational Report, con
cui sono state analizzate le videoregistra-
zioni. Dopo questa fase di analisi dei dati,
a ogni partner & stato chiesto di archiviare
il proprio rapporto di analisi nel REDcap, un
archivio che consente un‘alta personalizza-
zione e copre tutti gli standard di sicurezza
del Comitato Etico®. Larchiviazione di tutte
le analisi in un unico repository ha permes-
SO un’analisi transnazionale, che ha fatto
emergere modelli e temi comuni. A que-
sta analisi & stata poi affiancata un’analisi
tematica induttiva (Braun & Clarke, 2008)
delle interviste, dei focus group e dei diari,
che ha permesso di far emergere temi dalla
lettura del processo.

Si dara ora conto di alcuni risultati relati-
vi allintervento pilota realizzato nella Scuola
dell’Infanzia Monte San Michele, nelle sezioni
delle Viole e dei Girasoli, dove la sottoscritta
ha seguito le attivita in qualita di ricercatrice™.
Tali risultati sono frutto dell’analisi (induttiva e
deduttiva) dei diari e delle registrazioni, i cui
video sono stati studiati alla luce delle cate-
gorie del’Observational Report.

| bambini e le bambine delle due sezioni,
di 4 e 5 anni, sono stati suddivisi in 4 grup-
pi di 7 membri ciascuno, eterogenei per eta,
genere e competenze, rispettando I'apparte-
nenza alla sezione; sono stati realizzati 8 in-
contri per ogni gruppo, tra gennaio e aprile
2022, con cadenza settimanale e della dura-
ta di un’ora ciascuno. Le attivita, tutte video-
registrate e successivamente trascritte, sono

state condotte da un’insegnante di sezione
e da un’educatrice nel caso delle Viole e da
un’insegnante di sezione e un’assistente alla
comunicazione nel caso dei Girasoli. | vari
laboratori, che si sono svolti interamente in
spazi interni alla struttura scolastica di appar-
tenenza delle sezioni, hanno previsto sessio-
ni di gioco libero e spontaneo con materiali
destrutturati incentrate su alcune tematiche
della fisica di base (forza, equilibrio e rotola-
mento/scivolamento). Alcuni materiali utiliz-
zati nelle attivita sono stati forniti dal servizio
Giocherial.aboratori; tra questi, si trovano ad
esempio: canaline e collegamenti per unirle
in plastica e cartone, listelli di legno, blocchi
di legno di forma regolare € irregolare, sassi,
pedane per I'equilibrio, corde ed elastici, ecc.
Giocando con materiale destrutturato di rici-
clo e naturale, i bambini si sono cosi confron-
tati con le forze e l'equilibrio degli oggetti e
del proprio corpo, sperimentando il principio
di causa-effetto e i passaggi chiave del me-
todo scientifico.

| risultati emersi dall’analisi delle attivita di
educazione scientifica svolte con le sezioni
della Scuola dell’'Infanzia Monte San Michele
di Sesto San Giovanni mettono in luce ele-
menti significativi rispetto ai fattori che facili-
tano o ostacolano l'inclusione dei bambini di
eta compresatrai 3 ei 6 anni.

9. Il progetto & stato infatti approvato dal Comitato Etico dell’Universita capofila, quella di Manresa, Spagna.
10. Ringrazio le Dott.sse Letizia Agostoni e Sara Rebosio, che mi hanno affiancato lungo il processo in qualita di tirocinanti, co-ricercatrici e
laureande in Scienze della Formazione Primaria, Universita degli Studi di Milano-Bicocca.
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Un primo elemento riguarda la modalita lu-
dica con la quale sono stati strutturati i labora-
tori e 'uso di materiale non strutturato: in linea
con gquanto sostiene Froebel («& attraverso il
gioco infatti che il bambino imparera a costru-
ire le forme simboliche mentali utili per acqui-
sire le conoscenze e le abilita al suo sviluppo»,
in Nigris et al., 2007, p. 83), sembra che questi
aspetti abbiano favorito la partecipazione e
il coinvolgimento dei bambini. Tutti i bambini
hanno infatti preso parte alle attivita utilizzan-
do i materiali in diverse modalita. || materiale
destrutturato, naturale e di riciclo, ha favorito
nei bambini I'esplorazione, la sperimentazio-
ne e la conoscenza, in linea con quello che
gli studi, che hanno come oggetto questi
materiali, dimostrano. Alcuni materiali hanno
ad esempio stimolato, piu di altri, la collabo-
razione e un gioco di tipo cooperativo, favo-
rendo anche l'inclusione di bambini con BES;
rispetto ai bambini con disturbo dello spettro
autistico, ad esempio, cid che la ricerca sug-
gerisce come efficace sono proprio le prati-
che che si basano sullindagine e prevedono
I'esplorazione pratica (Barnett et al., 2018).

Canalisi ha dimostrato che i bambini sono
stati in grado di utilizzare i materiali speri-
mentando usi non strettamente collegati alla
funzione specifica di quel materiale o ogget-
to (tappi di plastica oppure di sughero, ad
esempio, sono stati usati come elementi del
gioco simbolico o per sperimentare la forza
centrifuga o i rotolamenti). Modalita di utiliz-
zo diversificate hanno permesso ai bambini di
indagare le proprieta, le caratteristiche di ma-
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teriali e oggetti mettendoli in relazione tra loro,
confrontandosi con i temi della fisica di base,
oggetto dei laboratori, e potenziando cosi il
pensiero divergente.

Le insegnanti delle due sezioni hanno
scelto di usare materiali diversi e di proporli ai
bambini in modalita differenti. Nel caso delle
Viole i materiali sono stati limitati a livello di va-
rieta e di quantita, anche in base agli obiettivi
specifici di ciascun incontro. Come emerge
dai dati, questo potrebbe aver incrementato
I'utilizzo dello stesso materiale per usi diver-
si. Per alcuni bambini, inoltre, questo ha si-
gnificato cimentarsi in maniera progressiva e
graduale con un certo utilizzo dei materiali,
facendone un’esplorazione piu approfondita
e completa. Nel caso dei Girasoli, invece, i
bambini hanno avuto a disposizione molti pit
materiali in termini di varieta e quantita, aven-
do probabilmente avuto cosi piu possibilita di
sperimentarli in relazione uno con laltro. Allo
stesso tempo, pero, tanti materiali hanno an-
che stimolato i bambini a cambiare frequente-
mente attivita, limitando le possibilita di esplo-
rarli piu in profondita. Frequentemente, inoltre,
queste sperimentazioni spontanee iniziali non
hanno condotto a svolgere attivita legate ai
temi della fisica di base.

Probabilmente, il fatto di non presentare
i materiali in modo graduale, unitamente alla
possibilita di usufruire di tutto il materiale pre-
sente in aula, ha portato a una diminuzione di
coinvolgimento da parte dei bambini dei Gira-
soli, a differenza di quelli delle Viole, che inve-
ce hanno sempre mantenuto un elevato livello
di interesse per attivita di tipo esplorativo. Nel
gruppo dei Girasoli non vi era inoltre la rego-
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la secondo cui una volta finito di utilizzare un
materiale questo doveva essere messo a po-
sto; di conseguenza, i bambini si sono ritrovati
circondati da input: l'iperstimolazione che ne &
derivata non ha consentito la concentrazione
Su un’unica attivita o I'esplorazione profonda
di un fenomeno, causando litigi tra pari dovuti
soprattutto al fatto che i bambini sottraevano
il materiale ai compagni senza chiedere il per-
messo. Cid ha prodotto un clima di classe non
sempre sereno, in cui prevalevano toni di voce
alti e attivita perlopiu corporee. Viceversa, nel
gruppo delle Viole, la buona progettazione dei
materiali, attenta non soltanto a soddisfare gli
interessi dei bambini ma anche a tenere alta la
loro motivazione, ha impattato positivamente
sul clima sociale, rendendolo sereno e positi-
vO; a sua volta, esso ha influito in modo posi-
tivo sugli atteggiamenti dei bambini, che sono
stati meno portati al litigio e maggiormente
spinti a esplorare e sperimentare sia singolar-
mente sia in maniera condivisa.

Possono esserci piu fattori ad aver de-
terminato le modalita di utilizzo dei materiali
e la, piu o meno, approfondita esplorazione
degli stessi. Tra questi, il ruolo dell’insegnante,
determinante, secondo la prospettiva socio-
costruttivista, nei processi di costruzione del
pensiero, che si strutturano attraverso espe-
rienze che seguono il principio della gradualita
e della progressione. Quest’ultima considera-
zione potrebbe far propendere nel conside-
rare la modalita scelta dalle insegnanti delle
Viole piu adeguata al fine di contribuire alla
costruzione della conoscenza, in quanto ba-
sata su maggiore progressione e approfon-
dimento, che non si limitasse all’esplorazione
fine a se stessa dei materiali.

In generale, i materiali si sono rivelati dei
facilitatori nel processo di apprendimento:
le peculiarita intrinseche del materiale non
strutturato lo rendono gia di per sé inclusivo,
«poiché in esso ciascuno puo trovare risposta
a bisogni specifici e differenti, relativamente
all’eta, interessi e competenze [...]» (Nigris et
al., 2007, p. 30).

Lo spazio in cui sono state realizzate le atti-
vita ha svolto un ruolo determinante, da inten-
dere sia come spazio fisico sia come setting
predisposto dalle insegnanti. | laboratori sono
stati svolti in uno spazio interno alla scuola,
gia conosciuto dai bambini: questo aspetto &
stato in generale un fattore positivo in termini
di partecipazione, in quanto non si sono ge-
nerate particolari reazioni negative o di rifiuto
delle attivita. Inoltre, in termini di inclusione, lo
spazio noto pud essere considerato un facili-
tatore: cio lo si e visto in particolare in relazio-
ne a una bambina con disturbo dello spettro
autistico, che non ha manifestato difficolta di
adattamento al nuovo contesto - i bambini
con questo disturbo possono infatti mostrare
disagio di fronte ai cambiamenti dellambiente
(Mazzoncini & Musatti, 2019).

In relazione al setting, un altro elemento da
considerare ¢ la presenza del materiale psico-
motorio all'interno dello spazio dedicato alle
attivita. | risultati evidenziano come questo ha
svolto la funzione di “distrattore”, in entram-
be le sezioni: nel primo caso ha spostato I'in-
teresse dei bambini dalle attivita scientifiche
ad attivita di gioco simbolico; nel secondo ha
assecondato la tendenza gia consolidata del
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gruppo ad avere un approccio fisico e mo-
torio alle attivita, incrementando i comporta-
menti di corsa, lancio, salto ecc.

Dall'analisi dei dati emerge come la pre-
senza di un insegnante che interagisca in
modo positivo con i bambini, stimolandoli
tramite feedback ed evidenziandone le espe-
rienze, supportandoli verbalmente tramite
domande e incoraggiando la comunicazione
verbale, lavorando nella loro zona prossimale
di sviluppo e avendo con loro una vicinanza
fisica ed empatica, abbia una ricaduta posi-
tiva in termini di partecipazione € ancora una
volta di inclusione. La teoria conferma infatti
che, come sostiene Dewey, I'esperienza fine
a se stessa non genera necessariamente ap-
prendimento, ma & compito delleducatore
adattare iI metodo, per permettere che l'e-
sperienza si riveli cosi educativa (Nigris et al.,
2016). Stronge et al. (in Cottini, 2017, p. 119),
in relazione al profilo che deve avere il docen-
te inclusivo, identificano tra le caratteristiche
che devono possedere gli insegnanti la capa-
cita di caring, un comportamento corretto e
le capacita interattive. Le ricerche sottoline-
ano inoltre quanto l'efficacia delle esperien-
ze scientifiche dipenda dalla considerazione
data «a tutte le dimensioni di crescita del
bambino: emotiva, relazionale e cognitiva»
(Lichene, 2018, p. 115).

Quando questi elementi risultano assen-
ti (0 in maniera totale perché manca proprio
l'intervento da parte dell'insegnante o parziale
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in ragione dell’'assenza di vicinanza fisica o di
feedback funzionali), la mediazione dell'inse-
gnante puo essere considerata una barriera,
che pud condurre a un’interruzione parziale
0 totale della partecipazione. Per quanto ri-
guarda i Girasoli, ad esempio, i bambini non
hanno ricevuto particolari restituzioni da par-
te delle insegnanti circa le attivita svolte o sul-
le modalita in cui interagivano con i materiali:
cio potrebbe aver influito su una modalita di
interazione con i materiali poco approfondita
e soggetta a continui cambi, come si accen-
nava sopra.

La presenza prevalente di stili pedagogici
che si incentrano sull’uso di problemi e do-
mande aperte, anche al fine di comprende-
re il processo di apprendimento degli alunni,
potrebbe aver influenzato positivamente la
partecipazione e stimolato nelle attivita scien-
tifiche. E noto infatti che le domande, non-
ché il modo in cui gli insegnanti pongono le
domande, influenzano l'apprendimento dei
bambini (Yoon & Onchwari, 2006, p. 421). Nel
caso delle Viole, o sviluppo di competenze di
tipo linguistico, cognitivo e metacognitivo &
stato favorito dall'organizzazione di momenti
di circle time alla fine del laboratorio, in cui I'in-
segnhante ha chiesto a ciascuno quali attivita
fossero piaciute di piu e se le attivita fossero
state semplici o difficili. In questo modo, I'in-
seghante non solo ha individuato quali fos-
sero i maggiori interessi dei bambini, ma ha
anche rispecchiato quanto emerso durante la
discussione per mantenere alto l'interesse e
far si che la volta successiva i bambini potes-
sero sperimentare in un altro modo il materia-
le o sviluppare costruzioni piu complesse. A
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titolo esemplificativo, si riporta qui di seguito
uno stralcio di conversazione avvenuta tra I'in-
segnante e i bambini durante un circle time:

Insegnante: Allora, com’e andata oggi ragazzi? Vi siete
divertiti? [...] Avete fatto delle cose facili o difficili?
Bambino 1: Difficili! [...] lo la volevo fare lunga... in cer-
chio [riferendosi alla pista con le canaling].

Insegnante: Ah rotonda, e si poteva fare rotonda?
Bambino 1: No, servivano tanti pezzi per farla rotonda!
Insegnante: Ah, ho capito. Allora la prossima volta ci
proviamo a farla rotonda. .. ma secondo voi si puo fare
tonda con i tubi?

Bambino 2: No!

Insegnante: Come mai?

Bambino 2: Perché ¢ difficile e ci vuole tanto tempo.
Insegnante: Ci vuole tanto tempo, ma i pezzi sono giu-
sti quelli da usare per farla? Per farla rotonda ci servo-
no quei pezzi li?

Bambino 1: Sil

Insegnante: Ah okay, allora la prossima volta ricordatevi.

In questo modo, gli alunni vengono posti
in situazioni di problem solving stimolanti che
aiutano a promuovere e raffinare il loro pro-
cesso di indagine. Ad esempio, sentendo un
bambino che esclama: «Questo sasso ¢ stra-
nol», I'insegnante delle Viole lo guida a interro-
garsi sulle caratteristiche dei sassi che ha da-
vanti, invitandolo a toccarli e riflettere su cosa
abbiano di differente (sassi veri e sassi finti).
Pone le seguenti domande: «Cosa ha secon-
do te di diverso da quello?», «Hai provato a
prenderli in mano?», «Da cosa I'hai capito che
questo sasso non &€ vero?», «Di che materiale
¢ fatto secondo te?». L'esplorazione sui sassi
viene portata avanti a lungo dal bambino che,
grazie allimpalcatura costruita dallinsegnan-
te, fa scoperte e ragionamenti interessanti:
scopre, ad esempio, che ci sono alcuni sassi
che rotolano e altri che non rotolano. All'inizio
le motivazioni che porta non sono esatte (cre-
de infatti che ci sia una correlazione tra la di-
mensione del sasso e la possibilita di rotolare:

se il sasso € piccolo rotola, se € grande non
pud rotolare); ma grazie alla guida attenta e
accurata dell'inseghante (che ad esempio in-
vita il bambino a far rotolare anche i sassi piu
grandi, facendogli cosi notare che anche que-
sti possono rotolare), il bambino comprende
che il fenomeno del rotolamento dipende non
dalla dimensione ma piuttosto dalla forma del
sasso. La stessa insegnante, nei confronti di
un bambino con mutismo selettivo, calibra
il proprio intervento cosi che sia funzionale
a quella specifica condizione, individuando
strategie adatte: mostra vicinanza sia emotiva
che fisica, in modo da riuscire a sentire il bam-
bino nei momenti in cui sussurra; pone inoltre
uno sguardo molto attento alle sue espressio-
ni facciali, ovvero il canale di comunicazione
privilegiato del bambino stesso; lo guida con
interrogativi semplici e al contempo sfidanti.

| dati dimostrano come un atteggiamento
di prossimita fisica ed emotiva, uno sguardo
attento, un atteggiamento di guida e una ca-
pacita di porsi come mediatore e facilitatore
sia negli apprendimenti che nelle interazioni
tra pari impattino in maniera fortemente po-
sitiva sullandamento dei laboratori scientifici,
per quanto riguarda sia il processo di inse-
gnamento-apprendimento sia le relazioni so-
ciali. Lo scaffolding aiuta a compensare il di-
slivello esistente tra le ancora limitate capacita
del bambino e le abilita richieste dall’attivita,
permettendo in questo modo di riuscire nel
compito e progredire a un livello piti avanzato.
Per far si che il ponteggio costruito sia funzio-
nale, & necessario che l'insegnante adatti sia il
tipo che la qualita di aiuto al livello del discente
e che sappia calibrare l'intervento in base alla
peculiarita degli studenti.
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Quanto emerso risulta coerente con la pro-
spettiva bio-psico-sociale, secondo cui il fun-
zionamento umano €& frutto di ricche e com-
plesse interazioni degli aspetti individuali che
caratterizzano la persona con elementi del
proprio contesto di vita, che possono facilitare
oppure rendere difficile alla persona lo svolgi-
mento di attivita personali o la partecipazione
a diverse situazioni sociali (lanes et al., 2021).
E stato mostrato, infatti, come la partecipa-
zione dei bambini aumenti in relazione a certe
caratteristiche del’lambiente e delle relazioni
sociali che si vengono a dispiegare in esso,
ma al contempo pud diminuire in relazione
ad altre. Ne consegue che la partecipazione
e l'inclusione dei bambini non dipende stret-
tamente dalle loro peculiarita personali, ma,
piuttosto, da un intreccio di queste con una
molteplicita di fattori ambientali, ed & compito
di chi educa sapere come coniugarle, con il
fine di consentire una piena ed equa parteci-
pazione di tutti e di tutte.

Lanalisi mostra come siano di fatto tre gli
elementi che possono determinare la presen-
za di facilitatori e/o barriere all'inclusione: la
tipologia di proposta didattica e il tipo di ma-
teriali, lo spazio e il ruolo e la funzione degli
insegnanti. Emerge infatti come la proposta di
educazione scientifica laboratoriale, in stret-
ta connessione con I'utilizzo di materiali non
strutturati, abbia favorito la partecipazione
dei bambini e 'inclusione in entrambi i gruppi
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classi sebbene si siano evidenziate delle dif-
ferenze rispetto ad alcuni elementi, tra i quali
le scelte delle insegnanti in merito alla strut-
turazione del setting iniziale e le modalita di
utilizzo dei materiali da parte dei due gruppi.
Rispetto allo spazio, un setting noto e quindi
familiare sembra svolgere il ruolo di facilitato-
re, soprattutto per quanto riguarda bambini
con determinate tipologia di disabilita, quali
ad esempio il disturbo dello spettro autistico.

Il ruolo del docente risulta essere I'elemen-
to piu significativo, che ha determinato le piu
sostanziali differenze in termini di facilitazione
0 barriera. Linsegnante, infatti, quando si pone
come mediatore empatico, emotivamente cal-
do, e sostiene 'apprendimento con interventi
che lavorano nella zona di sviluppo prossimale
del bambino, acquisisce un ruolo di facilitatore
rispetto sia all'inclusione, sia alla partecipazio-
ne, sia al’apprendimento in generale.

In conclusione, si riconoscono come in-
clusivi alcuni dei principi fondamentali propri
dell’inquiry scientifico: limportanza di fare
scienza, attraverso esperienze accattivan-
ti e concrete, in cui i bambini assumano un
atteggiamento attivo di ricerca; il ruolo so-
stanziale dell’adulto, che funge da mediatore
nel processo di ricerca, aiutando i bambini
a mantenere il focus sull’esplorazione e gui-
dando inoltre I'esperienza mediante doman-
de aperte e produttive; da ultimo, ma non
per importanza, il significativo apporto dei
momenti di riflessione e discussione all'inter-
no del gruppo, che hanno l'obiettivo di creare
una conoscenza plurima e condivisa e di svi-
luppare competenze linguistiche, relazionali,
cognitive e metacognitive.
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Scoping review sulla valutazione formativa
nella scuola primaria come pratica a sostegno

dell’apprendimento

Scopmg review about formative assessment in
primary school as a practice for the learning support

Sintesi

La valutazione scolastica € parte integrante dell’espe-
rienza formativa degli alunni e della loro crescita. Tra le
diverse pratiche valutative che possono essere attuate
alla scuola primaria, la valutazione formativa rappresen-
ta il processo attraverso cui gli insegnanti raccolgono
evidenze dell’apprendimento, coinvolgono gli studenti
nella valutazione e utilizzano i dati emersi per migliorare
I'insegnamento e I'apprendimento. Il presente contribu-
to propone una revisione della letteratura internazionale
attraverso il metodo della scoping review, con il fine di
esplorare lo stato dell’arte della ricerca in ambito peda-
gogico in merito alle potenzialita assegnate alle prati-
che di valutazione formativa attuate alla scuola prima-
ria. | risultati permettono di affermare che la valutazione
formativa risulta essere una strategia vantaggiosa per
insegnanti e studenti e, nonostante siano molti e com-
plessi i fattori in gioco, dovrebbe rivestire un ruolo ri-
levante nel processo di insegnamento-apprendimento.

Parole chiave: Scoping review; Valutazione
Formativa;  Scuola  Primaria;  Apprendimento;
Feedback.

Emilia Restiglian', Sofia Maestriniz®

Abstract

School assessment is an integral part of students’
formative experience and growth. Among the different
assessment practices that can be implemented in
primary school, formative assessment represents
the process through which teachers gather evidence
of learning, engage students in assessment and
use the data that emerge to improve teaching
and learning. This paper proposes a review of the
international literature through the scoping review
method to explore state of the art in pedagogical
research regarding the potential assigned to formative
assessment practices implemented in  primary
school. The results make it possible to state that
formative assessment represents a beneficial strategy
for teachers and students. Although many factors
come into play during the process, they should play
a relevant role in the teaching and learning process.

Keywords: Scoping review; Formative assessment;
Primary school; Learning; Feedback.
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A partire dagli anni Cinquanta del seco-
lo scorso le ricerche in campo docimologico
hanno permesso il progressivo spostamento
da una visione esclusivamente sommativa
del processo di valutazione, intesa come mo-
mento gestito esclusivamente dal docente, a
una prospettiva di “valutazione per I'appren-
dimento”, caratterizzata da una sempre mag-
giore valorizzazione del ruolo dello studente
nel processo valutativo. «<Non si tratta piu di
misurare, ma di analizzare, di diagnosticare:
concentrarsi sull’alunno per conoscerlo me-
glio, al fine di aiutarlo meglio. Tale & 'ambi-
zione di fondo della valutazione formativa»
(Hadiji, 1995, p. 98).

Il costrutto di valutazione formativa é sta-
to delineato per la prima volta da Michael
Scriven (1967), ponendolo in opposizione a
quello di valutazione sommativa; due distinte
operazioni implicate nella raccolta e nell’u-
tilizzo di informazioni relative alla valutazio-
ne. La valutazione formativa si caratterizza
per essere un processo che accompagna
e chiarisce lintera attivita pedagogica «du-
rante» (Hadji, 1995), finalizzato a raccogliere
continuamente evidenze sull’apprendimen-
to, correggere, riorganizzare e migliorare
il programma per aumentarne l'efficacia e
per rinnovare l'apprendimento (Grion et al.,
2021). Cid che rende davvero formativa la
valutazione ¢ la capacita dell’insegnante di
utilizzare le informazioni ricavate per moni-
torare I'apprendimento, identificare le lacune
nel percorso degli alunni, offrire feedback e
adattare costantemente la propria azione di
insegnamento verso una maggiore efficacia.

Valutare diventa cosi sinonimo di rilevare le
potenzialita di ciascuno studente e permette-
re una crescita personalizzata, supportando
gli alunni nello sviluppo delle competenze.

Questo studio presenta una scoping re-
view, una revisione avente lo scopo di map-
pare e riassumere evidenze di ricerca sia
qualitative che quantitative con lo scopo di
illustrare 'ampiezza e la profondita di un con-
cetto o di un fenomeno circoscritto da un
ambito disciplinare o professionale (Levac,
Colguhoun & O’Brien, 2010, in Ghirotto, 2020,
p. 41). La revisione “di scopo” parte da una
domanda di revisione esplorativa e si prefig-
ge di mappare € descrivere concetti-chiave,
tipologia di evidenze e lacune sottostanti a
una specifica area di ricerca, sulla base del
materiale empirico disponibile. Gli argomen-
ti di ricerca affrontati sono ampi € vengono
investigati secondo molteplici metodologie di
studio. Nonostante il metodo della scoping
review non sia ancora riconosciuto e stan-
dardizzato in forma unanime dalla comunita
scientifica, il framework metodologico a cui si
fa principale riferimento € quello elaborato da
Arskey e O’Malley (2005), composto da sei
fasi: l'identificazione di una o piu domande di
revisione; il recupero di studi empirici rilevanti
mediante I'analisi di banche dati rappresen-
tative, siti web, riferimenti bibliografici, atti di
convegno, ecc.; la selezione di studi coerenti
con larea di interesse; la lettura degli arti-
coli completi e la registrazione dei dati degli
studi inclusi; la raccolta, I'analisi e la comu-
nicazione dei dati e infine il confronto con gli
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Stakeholder di riferimento dellarea di studio
esplorata (fase facoltativa).

Due sono state le domande che hanno
guidato la revisione: “In che modo gli inse-
gnanti utilizzano la valutazione formativa alla
scuola primaria?” e “Quali sono gli effetti del-
la valutazione formativa sugli alunni?”,

La revisione & stata svolta a partire dal-
la consultazione della piattaforma di ricerca
EBSCO e in essa sono state selezionate le
due banche dati coerenti con I'ambito edu-
cativo: Education Source ed ERIC. Infine,
sulla base delle domande di revisione sono
state formulate le due parole-chiave con le
quali interrogare le banche dati: “formative
assessment” seguita dall'operatore booleano
AND “primary school”.

Il passaggio successivo & stato la defini-
zione dei criteri di inclusione e di esclusione,
ovvero i filtri di ricerca per selezionare gli ar-
ticoli. Nella revisione proposta sono stati in-
dividuati criteri relativi alla tipologia, all’anno
e alla lingua di pubblicazione. Per quanto ri-
guarda il tipo di risorsa sono stati considerati
articoli contenuti in Academic Journals o Re-
ports, sottoposti a peer reviewed.

Per quanto concerne il lasso tempora-
le sono state incluse le pubblicazioni tra il
2008 e il 2023, in modo tale da individuare
la letteratura piu recente e rilevante sull’argo-
mento. Nonostante la reintroduzione del voto
numerico espresso in decimi con la Legge
n. 169/2008 e il D.P.R n. 122/2009, quest’ul-
timo allart. 1 comma 3 propone indicazio-
ni di notevole spessore circa la valutazione
formativa, intesa come via per favorire il suc-
cesso formativo e garantire I'apprendimento
permanente. Si inizia quindi a ripensare an-
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che alle metodologie piu adatte per valutare
in modo formativo, dando sempre piu enfasi
alle strategie autovalutative e di valutazione
tra pari.

Infine, sono stati considerati solo gli arti-
coli pubblicati in lingua inglese.

La procedura di selezione e sintesi degli
articoli & stata realizzata sulla base del pro-
tocollo ispirato alle Linee-guida PRISMA.
Come si puo osservare nel diagramma (Fig.
1), grazie alla prima fase di identificazione de-
gli articoli mediante la ricerca sulle banche
dati sono stati individuati 90 studi in full text.
Il secondo passaggio di screening ha previ-
sto la rimozione automatica degli articoli du-
plicati. Dopo tale processo, gli studi presi in
rassegna sono stati 68. Si & passati poi a un
primo lavoro di selezione sulla base di titolo e
abstract, utilizzando una tabella a doppia en-
trata come riferimento per svolgere una prima
scrematura degli articoli. Primariamente sono
stati considerati gli articoli contenenti nel tito-
lo la parola-chiave “formative assessment” o
le espressioni “formative evaluation” e “as-
sessment for learning”. Sulla base di cid sono
stati scartati 24 contributi, in quanto non ade-
renti al’lambito di ricerca. Dei rimanenti 44
articoli sono stati poi presi in considerazione
quelli destinati alla scuola primaria, o che nel
titolo riportassero i termini sinonimi “primary
school”, “primary education”, “primary Stu-
dents”, o “elementary school”. Lanalisi ha
condotto a scartare 6 studi poiché riferiti ad
altri livelli di istruzione o a gradi scolastici non
specificati nellabstract. Lultimo passaggio di
screening ha visto I'esclusione di 20 articoli,
il cui focus tematico non era coerente con le
domande di revisione.
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Al termine di questo lavoro sono emersi
18 articoli idonei alla lettura full text per l'e-
leggibilita. Dopo un’attenta lettura del testo
completo sono stati scartati 3 articoli, due
perché centrati sulla descrizione di strumenti/
sonde di valutazione formativa (Keeley, 2011;
Murchan & Oldham, 2017), uno perché non
riportava le modalita di utilizzo di tale valu-
tazione (Ustafson et al, 2019). Il report di
Keeley (2011) si limita a descrivere come dli
insegnanti di scienze possono utilizzare alcu-
ne tra le sonde di valutazione formativa pro-
poste dalla National Science Teaching Asso-
ciation per costruire il proprio repertorio di
valutazioni e migliorare I'insegnamento e I'ap-
prendimento. Larticolo di Murchan & Oldham
(2017), invece, esplora il potenziale della valu-
tazione computerizzata (CBA) in matematica.
Se affiancata ai tradizionali metodi di analisi
degli errori, questa tecnica permette di rile-

vare i bisogni dei bambini e i loro progres-
si nel’apprendimento. Per quanto riguarda
il terzio contributo scartato (Ustafson et al.,
2019), nonostante esponga gli effetti dell’'u-
tilizzo di un sistema di valutazione formativa
sullo sviluppo della lettura precoce, gli scopi
primari del progetto stesso non riguardano le
modalita di utilizzo di tale valutazione da par-
te degli insegnanti o degli alunni stessi.

Alla luce di cio sono stati 15, dunque, gli
articoli sui cui & stata condotta la sintesi. Una
volta selezionati gli studi si € passati alle-
strazione dei dati sulla base dei criteri definiti
nelle domande di revisione. Per descrivere gli
studi inclusi & stata predisposta una seconda
tabella di lavoro che ha permesso di registra-
re le informazioni-chiave di ciascun articolo,
tra cui la zona geografica, gli obiettivi di ricer-
ca, il campione, la metodologia utilizzata e i
risultati ottenuti.
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Fig. 1 - Diagramma di flusso della revisione (Moher et al., 2009).
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Le ricerche individuate sono state condot-
te in contesti geografici diversi tra loro. Que-
sto ha permesso di ottenere una visione mul-
tiprospettica del fenomeno € di considerare
il tema della valutazione scolastica anche in
relazione alle scelte politico-sociali dei singoli
contesti. Nella maggior parte degli studi la va-
lutazione formativa risulta una pratica scola-
stica introdotta recentemente che necessita
di tempo, impegno e risorse affinché possa-
no trarne beneficio sia gli insegnanti che dli
alunni. Questo emerge in particolare nelle 5
ricerche condotte in Medio Oriente, nelle 4
svolte nel contesto asiatico (due in Malesia e
due a Singapore) e nello studio condotto in
una citta del Sud Africa. Oltre a ci0, si posso-
no individuare 3 ricerche che si collocano in
Europa, una negli Stati Uniti e una in Australia.

Per quanto riguarda l'area disciplinare di
riferimento degli studi emergono una mag-
gioranza di ricerche in cui la valutazione for-
mativa € stata considerata in relazione all’a-
rea matematico-scientifica. 8 dei 15 studi,
infatti, hanno indagato le pratiche valutative
degli insegnanti di scienze e matematica. Un
articolo, in particolare, riporta le potenzialita
dell'utilizzo della tecnologia in classe per im-
plementare la valutazione formativa nelle le-
zioni di matematica, con lo scopo di renderle
piu efficaci ed efficienti (Mitten et al.,2017).
Dei restanti 7 articoli, 2 riguardano I'area lin-
guistica: il primo esplora gli effetti della va-

lutazione formativa sulla comprensione della
lettura nella disciplina “lingua turca” (Sonmez
& Cetinkaya, 2022), mentre il secondo l'uti-
lizzo del feedback in un progetto di scrittura
avviato nella disciplina “lingua australiana”
(Fletcher, 2018). Altri 2 articoli indagano ['in-
terazione tra I'insegnamento-apprendimento
dellinglese come seconda lingua € le prati-
che di valutazione formativa attuate dagli in-
segnanti. Gli ultimi due studi esaminati non
si possono collocare entro un’area disciplina-
re specifica, in quanto mirano a esplorare la
percezione degli insegnanti sulla valutazione
formativa da un punto di vista generale.

Tra le ricerche analizzate si possono in-
dividuare un report descrittivo € 14 ricerche
empiriche, delle quali 4 utilizzano un approc-
Cio quantitativo, 4 un approccio qualitativo e
6 un metodo misto.

A seconda della metodologia privilegiata,
i dati ricavati dagli studi sono stati raccolti e
registrati mediante diversi strumenti di inda-
gine. Per le ricerche quantitative emergono i
questionari, i test standardizzati, le scale va-
lutative, le domande di comprensione della
lettura di un testo, come mostra lo studio di
Sonmez e Cetinkaya (2022), I'utilizzo di sche-
de di pianificazione del lavoro di scrittura
(Fletcher, 2018) e di quattro sonde di valu-
tazione formativa (Yilmaz & Bulunuz, 2019). |
dati qualitativi, invece, sono stati raccolti prin-
cipalmente mediante osservazioni in classe
accompagnate da annotazioni carta-matita
0 registrazioni audio e video e interviste in-
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dividuali prevalentemente svolte in forma se-
mi-strutturata. Altri strumenti meno utilizzati
sono stati il focus group, I'analisi di disegni e
di quaderni degli studenti e infine I'utilizzo di
rappresentazioni grafiche, tra cui le vignette
(Chin & Teou, 2010).

Per quanto riguarda il campione degli stu-
di, 10 dei 15 articoli selezionati coinvolgono
insegnanti in servizio mentre 4 gli alunni. Un
articolo, invece, presenta uno studio realizza-
to congiuntamente con insegnanti e alunni.
Si é scelto di differenziare i contributi sulla
base dei soggetti partecipanti in modo tale
da favorire, in sede di discussione dei risul-
tati, la risposta alle due domande di revisione
definite nella fase iniziale, ovvero in che modo

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

gli insegnanti utilizzano la valutazione forma-
tiva alla scuola primaria e quali sono gli effetti
di tale valutazione sugli alunni (vedi Fig. 2).
Inoltre, gli studi sono stati suddivisi ulterior-
mente in relazione ai diversi aspetti intercon-
nessi all’oggetto di ricerca, ovvero il ruolo del
feedback nel processo valutativo, I'autovalu-
tazione degli alunni e la valutazione tra pari.
Si & scelto di includere nella sintesi anche due
studi che indagano alcuni fattori che influen-
zano le pratiche di valutazione formativa de-
gli insegnanti. Nonostante non siano centrati
sulla valutazione formativa dal punto di vista
della sua attuazione in classe, possono for-
nire un punto di vista ulteriore sul fenomeno.

Fig. 2 - Suddivisione degli studi secondo il campione e il focus tematico.
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Rispetto alla prima domanda di ricerca: “In
che modo gli insegnanti utilizzano la valuta-
zione formativa alla scuola primaria?”, le prime
cinque ricerche analizzate esplorano gli atteg-
giamenti degli insegnanti e le conseguenti
pratiche di valutazione formativa attuate.

Lo studio di Ahmedi (2019) ha fatto emer-
gere l'esistenza di una correlazione negativa
tra gli atteggiamenti di 47 insegnanti kosovari
verso la valutazione formativa e l'applicazio-
ne di questo metodo di valutazione in classe.
Gli insegnanti mostrano atteggiamenti per 1o
piu positivi nei confronti della valutazione for-
mativa ma non la praticano abbastanza nel
loro lavoro quotidiano. Risultati affini si ritro-
vano anche nello studio svolto da BlyUkkarci
(2014) nel contesto turco, che indaga anche i
fattori che influenzano gli insegnanti di ingle-
se a implementare la valutazione formativa
in classe. Nonostante questi insegnanti cre-
dano nellimportanza dell’applicazione della
valutazione formativa in classe, essi non ri-
escono ad attuarla efficacemente a causa di
due principali fattori: il sovraffollamento degli
studenti nelle aule e I'elevato monte ore setti-
manale (maggiore di 20 ore).

Spostando I'attenzione all'indagine sul-
le sole pratiche di valutazione formativa, lo
studio di Anil Kanjee (2020) ha identificato
in che modo le pratiche di 96 insegnanti di
matematica di 54 scuole primarie del Suda-
frica incorporano le cinque strategie chiave
di valutazione formativa concettualizzate da
Wiliam e Thompson (2007), ovvero:

1. introduzione degli obiettivi delle lezio-

ni (learning intentions) e dei criteri di
valutazione (success criteria);

2. progettazione di discussioni efficaci e
di compiti di apprendimento;

3. fornire feedback orale e scritto agli

studenti;

4. attivare la valutazione tra pari (peer
assessment);

5. attivare 'autovalutazione (self
assessment).

Dall'analisi delle schede di osservazione €
emerso che la maggior parte degli insegnanti
campionati ha utilizzato tutte le strategie di
valutazione sopra elencate. Tuttavia, solo
una minoranza é stata in grado di dimostrare
I'uso efficace di una strategia specifica. Inol-
tre, alcuni insegnanti non erano consapevoli
del loro utilizzo della valutazione formativa. |
risultati piu scoraggianti si ritrovano nell’at-
tuazione della terza strategia, il feedback.

| modi in cui gli insegnanti hanno imple-
mentato la valutazione formativa come pra-
tica a supporto dellapprendimento sono
stati indagati anche dallo studio di Chin e
Teou (2010) e dal report di Mitten, Jacob-
be e Jacobbe (2017), svolti in due contesti
opposti: Singapore e Stati Uniti. Il primo ha
riportato le evidenze sull’utilizzo di vignette
concettuali, disegni degli alunni e discus-
sioni in piccoli gruppi per rendere esplicite
le loro idee sul tema delleredita biologica.
| risultati mostrano che l'adozione di questi
metodi come parte della valutazione formati-
va ha permesso allinsegnante di ricevere un
feedback formativo sul ragionamento e sul
pensiero degli alunni, facendo emergere idee
e misconcezioni. Grazie a questa conoscen-
za, infatti, l'insegnante ha potuto affrontare
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meglio le lacune concettuali e le difficolta di
apprendimento degli alunni. Gli alunni, d'altra
parte, hanno partecipato a un’esperienza di
apprendimento attiva e multimodale che li ha
visti coinvolti in prima persona. Cio € emer-
so anche nel report elaborato da Mitten,
Jacobbe e Jacobbe (2017) che ha esamina-
to le possibilita dell’utilizzo della tecnologia in
classe a supporto della valutazione formati-
va nell'insegnamento della matematica. Con
la tecnologia efficacemente integrata nelle
loro classi, gli insegnanti sono stati in grado
di raccogliere diverse rappresentazioni della
comprensione degli studenti, adattare le le-
zioni sulla base dei dati raccolti e risparmia-
re tempo nel fornire le valutazioni formative
e il feedback agli alunni. Gli alunni, di con-
seguenza, sono stati attivamente coinvolti e
supportati nel proprio apprendimento.

Un ulteriore ambito tematico emerso du-
rante I'analisi dei contributi riguarda i fattori
che influenzano le pratiche di valutazione
formativa in classe, riscontrati in tre studi.
Lo studio malesiano di Sathasivam e Daniel
(2016) ha indagato la portata del’lambiente
scolastico nell'influenzare le pratiche di valu-
tazione formativa di due insegnanti di scien-
ze di sesso maschile che operano in contesti
scolastici simili. In seguito alle osservazioni in
classe e alle interviste € emerso che i due
insegnanti hanno esibito pratiche di valuta-
zione formativa molto diverse in termini di
qualita delle prove di verifica e del feedback
fornito agli studenti. Questo risultato & stato
inaspettato e ha portato gli studiosi a dedurre
che 'ambiente scolastico simile non sia 'u-
nico fattore in grado di influenzare le prati-
che di valutazione formativa. Anche il profilo
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sociodemografico degli insegnanti, secondo
Alotaibi (2019), puo essere una caratteristica
cheinfluenza laloro azione valutativa. | risultati
del suo studio condotto su 15 insegnanti sau-
diti, infatti, fa emergere significative differenze
nelle loro pratiche a seconda di fattori quali il
sesso, I'etd, la tipologia di incarico lavorativo,
le discipline di insegnamento e la formazione
continua. In merito a quest’ultimo fattore in
particolare, lo studio di Fayadh (2017) svolto
nel medesimo contesto del precedente ha
indagato gli effetti del programma di forma-
zione sulla valutazione formativa proposto
a un campione di insegnanti di scienze per
migliorare il proprio insegnamento. Se prima
dell’attuazione del programma gli insegnanti
non erano soliti utilizzare strategie di valuta-
zione formativa in classe, nel post-intervento
si € osservato un significativo cambiamento
nel loro modo di lavorare con gli studenti ri-
guardo cinque aspetti: la condivisione degli
obiettivi di apprendimento, le domande aper-
te, il feedback, il dialogo insegnante-bambino
e il dialogo tra pari.

Si analizza ora l'ultima categoria di con-
tributi che coinvolgono gli insegnanti riguar-
do uno degli aspetti chiave della valutazione
formativa, ovvero il feedback formativo. Lo
studio malese di Sardareh (2016) ha indagato
i modi in cui viene implementato il feedback
da parte di tre insegnanti di inglese come se-
conda lingua. La maggior parte di essi for-
niva feedback unidirezionali, sotto forma di
elogi e spesso di natura correttiva. Cosi fa-
cendo, gli studenti non hanno avuto I'oppor-
tunita di pensare, ragionare sui propri errori
e progredire autonomamente nell’apprendi-
mento. | medesimi risultati sono stati raggiun-
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ti dagli studi gia descritti da Kanjee (2020) e
Sathasivam e Daniel (2016). In entrambi i casi
gli insegnanti coinvolti nellindagine erano
piu interessati ad assicurarsi che gli studenti
ricevessero la risposta giusta invece di sco-
prire la loro comprensione dell'argomento. |
feedback proposti infatti erano di tipo valuta-
tivo, in netta contrapposizione con quelli che
invece sono a supporto della valutazione for-
mativa, ovvero i feedback costruttivi, grazie
ai quali gli insegnanti mostrano agli studenti i
loro punti di forza e di debolezza.

Lultimo contributo in questione presenta
la prospettiva del feedback come azione non
solo generata dall'insegnante, ma anche dal-
lo studente stesso. Per questo tale articolo &
stato considerato come ponte tra la sezione
di studi centrati sullinsegnante e quella sugli
alunni. Nell'analisi condotta da Fletcher nel
2018, 10 insegnanti e 256 studenti hanno
lavorato assieme su un progetto di scrittura
strutturato come un processo di apprendi-
mento in tre fasi. | risultati mostrano che non
solo gli insegnanti sono stati attenti a fornire
feedback adeguati e supportare I'impegno
cognitivo degli studenti; anche gli studenti
Si sono impegnati attivamente per chiedere
aiuto e feedback all'insegnante durante l'inte-
ro processo di scrittura. Cosi facendo, han-
no potuto orientare il proprio apprendimento
verso gli obiettivi prefissati.

Per quanto riguarda la seconda doman-
da di ricerca: “Quali sono gli effetti della va-
lutazione formativa sugli alunni?”, centrale e

risultato il punto di vista dello studente qua-
le destinatario delle pratiche di valutazione
formativa. Dei quattro studi selezionati, due
hanno indagato gli effetti dei metodi di valuta-
zione formativa nella stessa zona geografica,
la Turchia, ma in due aree disciplinari oppo-
ste: la comprensione della lettura e I'acquisi-
zione di concetti astronomici.

Nel 2022 Sonmez e Centinkaya hanno
condotto una ricerca quasi-sperimentale che
ha coinvolto 50 studenti di due classi terze
primarie nella comprensione della lettura. |
punteggi del gruppo sperimentale nel post-
test mostrano un significativo incremento, in-
dice del fatto che I'utilizzo di alcune tecniche
di valutazione formativa hanno soddisfatto
le esigenze di apprendimento degli studenti,
contribuendo positivamente al successo nel-
la comprensione della lettura. In particolare,
un feedback efficace e 'aumento del tempo
di risposta per alcuni studenti sono state le
chiavi che hanno favorito I'apprendimento.
Lo studio di Yilmaz e Bulunuz (2019), invece,
si & prefissato di determinare in che modo
I'apprendimento basato sulla valutazione for-
mativa influisse sulla comprensione dei con-
cetti astronomici di base. Anche in questo
caso, dopo l'utilizzo delle quattro sonde di
valutazione formativa le risposte del gruppo
sperimentale hanno mostrato un aumento in
tutte le sonde proposte, indice del fatto che
gli studenti avevano raggiunto una compren-
sione concettuale piu elevata.

Infine, gli ultimi due studi che hanno coin-
volto gli alunni in prima persona sono stati
svolti con il fine di indagare le percezioni € le
pratiche di autovalutazione e valutazione tra
pari. Come sostengono Stecca et al. (2022),
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non si tratta di processi in cui si richiede agli
alunni di “mettere un voto” a se stessi o ai
propri compagni, ma piuttosto di formulare
suggerimenti, feedback reciproci, ed espri-
mere eventuali giudizi per migliorare I'appren-
dimento dei pari. Grazie al suo studio qua-
si-sperimentale svolto nel contesto asiatico,
Wong (2017) ha contribuito all’evidenza empi-
rica della potenziale utilita dell’autovalutazione
per scopi formativi. Lintervento, che ha visto
gli alunni coinvolti nella creazione dei criteri
di autovalutazione assieme agli insegnanti e
nella formazione sull’'utilizzo e sul’applicazio-
ne di tre strategie di autovalutazione, ha visto
il gruppo sperimentale aumentare la propria
percezione autovalutativa. Tale pratica inoltre
ha prodotto vantaggi anche nell’applicazione
delle conoscenze, ha favorito l'indipendenza
nell’apprendimento, la capacita comunicati-
va e la motivazione. | risultati a cui & giunto
Wong sono stati raggiunti, sempre nell'area
matematica, anche da Zulliger et al. (2022),
coinvolgendo un campione di 634 studen-
ti. Dalle osservazioni delle lezioni & emerso
che non solo gli studenti hanno beneficiato
dell’'autovalutazione; questa pratica & risulta-
ta efficace soprattutto per gli alunni con un
basso rendimento, in quanto ha innescato
processi di pensiero metacognitivo che li ha
portati a espandere il repertorio di strategie
da utilizzare.

Lanalisi delle ricerche si conclude pren-
dendo in considerazione l'unico studio di
caso coinvolto nella sintesi che ha esplorato
in modo congiunto opinioni e pratiche di in-
segnanti e studenti su tre strategie di valuta-
zione formativa: il feedback, la valutazione tra
pari e l'autovalutazione. Nel 2017 Afitska ha

rch and Innovation in Education
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analizzato le pratiche di valutazione formati-
va attuate nelle classi di studenti che parlano
inglese come seconda o terza lingua. Dalle
interviste analizzate € emerso che sia gli in-
segnanti che gli studenti hanno utilizzato la
valutazione linguistica integrata in classe in
modo formativo. Per quanto riguarda i tre in-
segnanti coinvolti, essi hanno utilizzato stra-
tegie formative come il feedback descrittivo
orale e scritto, sulla base del quale hanno poi
modificato la propria azione, e spiegazioni
delle lacune nelle conoscenze degli alunni.

In merito alle altre due strategie, gli inse-
gnanti ritengono la valutazione tra pari molto
utile, soprattutto quando svolta in gruppi di
alunni con rendimenti misti. Loro stessi han-
no anche osservato occasioni di aiuto reci-
proco in classe. Lautovalutazione, invece,
viene meno praticata e necessita di incorag-
giamento e di supporto da parte dei docenti.

Considerando il punto di vista degli alunni,
invece, essi hanno riferito di trarre beneficio
dal feedback formativo degli insegnanti so-
prattutto quanto espresso sotto forma di do-
mande o di spiegazioni chiare e dettagliate.
In merito alla valutazione tra pari, dalle inter-
viste non sono state rilevate molte situazioni
in cui gli studenti hanno suscitato risposte dai
loro pari. Hanno dichiarato inoltre di preferire
l'assistenza dell'insegnante rispetto a quella
dei coetanei, per una maggiore fiducia nei
suoi confronti. Sull’autovalutazione, infine, gli
alunni sostengono che non sempre sono ri-
usciti a correggere i propri errori € affrontare
le difficolta in autonomia, indice del fatto che
talvolta la valutazione non sarebbe del tutto
formativa per gli studenti.
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La scoping review presentata é stata
condotta con l'obiettivo di indagare la valu-
tazione formativa come pratica didattica a
sostegno degli studenti della scuola prima-
ria. Alla luce della sintesi svolta e dei risultati
emersi sorgono spontanee alcune riflessioni
che permettono di approfondire ulteriormen-
te tale costrutto anche in relazione alle due
domande che hanno guidato la revisione.

Per quanto riguarda la prima domanda
di ricerca, i contributi esaminati hanno fatto
emergere molteplici pratiche valutative for-
mative attuate dai docenti durante I'insegna-
mento e gran parte di esse rispecchiano le
strategie di valutazione formativa di Wiliam e
Thompson (2007). Gli insegnanti coinvolti ne-
gli studi di Buyukkarci (2014) e Kanjee (2020)
hanno sottolineato Iimportanza di chiarire
e condividere gli obiettivi di apprendimento
con gli alunni, per fare in modo che tutti siano
consapevoli di cid che stanno imparando e
siano coinvolti nellapprendimento. Un’ulte-
riore tecnica adottata dagli insegnanti & stata
quella di favorire le discussioni mediante la
formulazione di domande appropriate, sia
verbali che scritte. Esse, infatti, stimolano il
ragionamento degli studenti e li incoraggiano
a prendere parte attiva nell’apprendimento e
nella valutazione. Non solo, queste domande
forniscono anche informazioni agli insegnanti
sul pensiero degli alunni tali da guidare la loro
azione nelle lezioni future.

La pratica di valutazione formativa piu uti-
lizzata dagli insegnanti & stata sicuramente
il feedback, strumento che fornisce agli stu-
denti informazioni costanti su dove si trova-

no, come procedere e come dirigere il loro
percorso di apprendimento verso gli obiettivi
prefissati (Hattie & Timperley, 2007). Nono-
stante il suo largo utilizzo, gli studi analizzati
mostrano come dal punto di vista didattico
gli insegnanti siano ancora in difficolta nel
fornire feedback chiari e adeguati alla situa-
zione. La maggior parte di essi, infatti, ricorre
a feedback trasmissivi di natura valutativa,
espressi verbalmente o per iscritto sotto for-
ma di elogi o critiche. Cosi facendo, gli stu-
denti faticano a comprendere correttamente
I'informazione nonché a regolare e colmare
le lacune del proprio apprendimento. Diver-
samente, la ricerca di Afitska (2017) ha evi-
denziato I'utilita del feedback descrittivo e
costruttivo nel supportare I'apprendimento;
infatti, grazie ai feedback verbali espressi
dagli insegnanti di inglese, gli alunni hanno
riconosciuto autonomamente i propri errori €
sono stati in grado di correggerli. Dal punto di
vista didattico, & importante per gli insegnanti
dedicare tempo e cura a generare feedback
per ciascun alunno, ricorrendo anche alla
tecnologia come supporto dell’azione didat-
tica. Come mostra il report di Mitten et al.
(2017), infatti, grazie ad alcune app efficiente-
mente integrate nelle loro classi gli insegnanti
di matematica sono stati in grado di fornire
feedback individuali specifici e porre doman-
de aggiuntive per guidare I'apprendimento.
Lultima considerazione sul feedback riguar-
da il fatto che tutti i contributi esaminati, tran-
ne uno, descrivono il feedback come azione
avviata dallinsegnante e dunque caratteriz-
zata da trasmissivita. Questa concezione
tradizionale si sta via via superando cercan-
do di includere e coinvolgere sempre piu lo
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studente nel processo di apprendimento,
facendo in modo che sia lui stesso a richie-
dere attivamente I'aiuto di cui ha bisogno per
padroneggiare un compito (Fletcher, 2018).

Il graduale spostamento verso il pieno
coinvolgimento degli alunni nella valutazione
formativa avviene in particolare grazie alle
strategie di autovalutazione e valutazione
tra pari, due ambiti connessi alla valutazione
ancora poco esplorati ma ricchi di potenzia-
lita formative per gli studenti. Per quanto ri-
guarda la pratica del self assessment, Wong
(2017) e Zulliger et al. (2022) confermano che
formare gli studenti ad autovalutarsi li por-
ta ad acquisire consapevolezza nel proprio
apprendimento e ad accrescere le capacita
comunicative e motivazionali. E un proces-
S0 che richiede tempo e costanza, in quan-
to impegna gli alunni nella loro totalita. Essi,
infatti, non sempre riescono a correggere i
propri errori e a trarre beneficio dall’autova-
lutazione. Riguardo la valutazione tra pari,
infine, gli studi di Afitska (2017) e Zulliger et
al. (2022) hanno delineato a grandi linee I'u-
tilizzo di tale pratica alla scuola primaria, evi-
denziando come gli alunni si mostrano gene-
ralmente positivi nella sua attuazione. Quello
che emerge in particolare € che, se da una
parte gli alunni manifestano impegno nel for-
nire feedback ai compagni, dall'altra preferi-
scono che sia l'insegnante a darlo, in quanto
si sentono piu sicuri della correttezza della
risposta. Alla luce di cid & necessario quindi
che gli insegnanti incoraggino e sostengano
gli studenti all’esercizio del peer assessment,
predisponendo un setting formativo adegua-
to e guidandoli passo dopo passo in questa
pratica formativa di grande importanza.

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

Un'ulteriore riflessione che emerge dall’a-
nalisi degli studi riguarda il rapporto tra le
pratiche formative degli insegnanti e i loro
atteggiamenti nei confronti della valutazione.
Per fare in modo che la valutazione formati-
va attuata in classe possa essere significati-
va, € necessario che gli atteggiamenti siano
coerenti con le pratiche didattiche, perché
gli atteggiamenti possono avere un grande
impatto sulla motivazione ad apprendere e
sullintero ambiente di insegnamento-ap-
prendimento. Gli studi svolti in Arabia Sau-
dita, Malesia, Kosovo, Turchia e Sudafrica
mostrano che nonostante gli insegnanti ab-
biano atteggiamenti positivi nei confronti
della valutazione formativa, in molti casi non
la attuano nel lavoro quotidiano a causa di
molteplici fattori, tra cui la novita del costrut-
to, le caratteristiche del contesto scolasti-
CO in cui si & immersi (Sathasivam & Daniel,
2016) € le caratteristiche socio-demografiche
del team docente (Alotaibi, 2019). Dall’analisi
sopra esposta emerge dunque la necessita
di ridurre il piu possibile I'influenza dei fattori
esterni sulle pratiche valutative, in modo tale
da rendere efficace I'attuazione della valuta-
zione formativa da parte di tutti gli insegnanti.

In riferimento alla seconda domanda di
ricerca, nonostante i pochi studi individuati,
tutti sostengono la validita dell’utilizzo del-
la valutazione formativa a supporto dellap-
prendimento. Piu nello specifico, le tecni-
che di valutazione formativa promosse da
Sonmez e Centinkaya (2020), tra cui il cloze
test, il metodo di verifica delle frasi, la story
map e la ripresa scritta, hanno permesso agli
studenti di migliorare le proprie capacita di
comprensione della lettura, prerequisito im-
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portante per il successo scolastico. Questo
risultato & stato perseguito anche grazie al
lavoro parallelo e sinergico dell’insegnante,
che ha saputo modificare e adattare il suo
insegnamento sulla base delle esigenze
emergenti degli alunni. Anche il ricorso all’'uti-
lizzo di alcune sonde di valutazione formativa
(Yilmaz & Bulunuz, 2019) ha permesso agli
alunni di raggiungere una comprensione piu
elevata e di sviluppare un atteggiamento po-
sitivo nei confronti delle lezioni di scienze.

Dai risultati emersi si pud dunque affer-
mare che la valutazione formativa, qualora
venga attuata in modo ragionato, rappresen-
ta un’opportunita di crescita per gli alunni e
le alunne della scuola primaria. Affinché in-
segnanti e alunni possano acquisire sempre
maggiore sicurezza con le pratiche di valu-
tazione formativa e possano di conseguen-
za migliorare la padronanza delle capacita
valutative, € necessario dedicare un tempo
adeguato e relativamente lungo all'imple-
mentazione di tali pratiche nel processo di
insegnamento-apprendimento, anche per la
complessita dello sviluppo della competen-
za valutativa. Sarebbe auspicabile, dunque,
che nel percorso di scuola primaria venissero
proposte piu esperienze valutative alternati-
ve alle modalita di valutazione tradizionali,
in modo tale da abituare gli insegnanti, ma
soprattutto gli alunni, a sentirsi protagonisti
attivi del proprio processo valutativo.

La mancanza di un numero consistente di
studi negli ambiti considerati &€ dovuta, alme-
no in parte, alla difficolta di trovare contesti
nei quali poter operare congiuntamente con
gli insegnanti per tempi anche molto lunghi.
Le ricerche nei contesti scolastici, infatti, van-

no ovviamente concordate con la dirigenza,
oltre che comunicate alle famiglie e quando
si lavora su temi delicati come la valutazione
& necessario porre ulteriore attenzione. La fi-
ducia tra il ricercatore (o il gruppo di ricerca)
e gliinsegnanti, infatti, deve essere massima.

La valutazione & un tema di confronto
con le famiglie e argomenti come la valuta-
zione formativa e il miglioramento continuo
del processo formativo e dei risultati di ap-
prendimento degli alunni, pur richiamati dal-
le recenti ordinanze ministeriali (172/2020 e
3/2025), non fanno parte della “cultura sco-
lastica” generale della popolazione e sono
quindi oggetto di accesi dibattiti. Eppure la
progettazione di percorsi che prevedano la
discussione con l'alunno su quali siano gli ap-
prendimenti raggiunti, quali siano da rafforza-
re e quindi, in generale, la necessita che I'in-
segnante lavori con ciascun alunno su come
stanno procedendo gli apprendimenti dando
indicazioni efficaci di miglioramento, appare
un ambito di intervento strategico e fondante
per qualsivoglia lavoro all'interno della scuola.

Se la scuola credera a questi processi di
cambiamento, e se la ricerca sara in grado
di supportare i contesti scolastici con una ri-
cerca continua e rigorosa, sara possibile ra-
dicare una cultura valutativa come pratica a
sostegno dell’apprendimento.
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Strumenti di Pensiero Sistemico a scuola: una
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di Primo Grado

Systems Thinking Tools at school: a pilot investigation

in the Secondary School

. .
Sintesi

Comprendere la natura complessa della societa e dei
fenomeni che ci circondano € una competenza neces-
saria affinché gli studenti possano diventare cittadini
proattivi e co-responsabili di uno sviluppo sostenibile.
Per questo motivo il Pensiero Sistemico & un elemen-
to chiave nel quadro europeo delle competenze per la
sostenibilita “GreenComp” (2022). Mentre gli strumenti
didattici di Pensiero Sistemico sono ormai diffusi nei pa-
esi anglofoni, le esperienze nella scuola italiana sembra-
no ancora rare. Questo articolo presenta alcuni risultati
di una tesi di Dottorato in Didattica sulle competenze di
Pensiero Sistemico degli studenti della Scuola Secon-
daria di Primo Grado. Nello studio & stato testato, su
tre classi, un breve percorso didattico volto a introdur-
re alcuni strumenti di Pensiero Sistemico: Grafico del
Comportamento nel Tempo, Cerchio delle Connessioni
e Diagramma Livelli e Flussi. Lo studio ha dimostrato
che dli strumenti sono facilmente applicabili in classe
a una varieta di temi e discipline e che aiutano gli stu-
denti a comprendere in senso sistemico e dinamico la
realta che li circonda. Sulla base dell’esperienza sono
proposti alcuni suggerimenti per docenti ed educatori.

Parole chiave: Competenze di Pensiero Sistemico;
Educazione alla Sostenibilita; Complessita;
Educazione alla Cittadinanza; Scuola Secondaria di
Primo Grado; Interdisciplinarita.
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Abstract

Understanding the complex nature of society and
the phenomena that surround us is a necessary
competence for students to become pro-active citizens
and co-responsible for sustainable development. This is
why Systems Thinking is a key element in the European
competence framework for sustainability ‘GreenComp’
(2022). While educational tools for Systems Thinking
are now widespread in English-speaking countries,
experiences in ltalian schools still seem rare. This article
shows some results of a PhD dissertation in Education
on Systems Thinking skills of middle school students. In
the study, a short course designed to introduce Systems
Thinking tools were tested on three classes: Behaviour
Over Time Graphs, Circle of Connections, and Stock
and Flow Diagram. The study showed that the tools
are easily applicable in the classroom to a variety of
topics and disciplines and that they help students
to understand the reality around them in a systemic
and dynamic sense. Based on the experience, some
suggestions for teachers and educators are proposed.

Keywords: Systems Thinking Skills; Sustainability
education;  Complexity;  Citizenship  education;
Secondary Middle School; Interdisciplinarity.
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La missione della scuola e di una comunita
educante ¢ quella di formare cittadini proat-
tivi, lungimiranti, capaci di scelte consapevoli
e responsabili del bene comune (Bonesini et
al., 2017). Essere cittadini proattivi e lungimi-
ranti € complicato, anzi, sempre piu difficile
in tempi di crescente incertezza, in cui sia la
societa che gli individui sono pressati dall’'ur-
genza di trovare soluzioni immediate di fronte
a questioni complesse. Lincertezza crescen-
te induce a semplificare e a rifugiarsi in una
"bolla del presente" (Poli & Arnaldi, 2012), una
piu semplice prospettiva temporale di breve
periodo o di costante presente, in cui il futuro
riduce il proprio valore (temporal discounting,
0 svalutazione temporale) e i comportamenti
e le scelte meno sostenibili sono considerate
poco nhegativamente (Olsen & Tuu, 2021; van
der Wal et al., 2018). Tutto cio ¢ collegabile al
cosiddetto “presentismo” o “semplificazione
presentista del tempo” (Merlini, 2019), in cui &
meglio un uovo oggi che... domani non si sa.

Forrester evidenziava gia trent'anni fa una
generale insoddisfazione nei confronti dell'i-
struzione pre-universitaria e universitaria:
proprio l'incapacita di comprendere (g inse-
gnare a comprendere) le retroazioni tra per-
sone e sistemi sociali, naturali ed economi-
ci, & alla base dei problemi globali di oggi. A
causa della sua natura frammentaria, l'istru-
zione tradizionale diventa meno efficace man
mano che la societa diventa pil complessa
e strettamente interconnessa. Llistruzione
€ ancora in gran parte suddivisa in materie
separate in confini che nel mondo reale non

esistono. Gli studi sociali, le scienze fisiche,
la biologia e altre materie, o discipline, sono
insegnate come se gli stessi oggetti di studio
fossero intrinsecamente diversi (quando visti
da prospettive diverse) ma soprattutto sepa-
rati (Forrester, 1994).

Sempre secondo Forrester, nella maggior
parte dell'istruzione, spesso manca un altro
elemento: un trattamento diretto della di-
mensione temporale. Quali sono le cause del
cambiamento dal passato al presente e dal
presente al futuro? In che modo le decisioni
attuali determinano il futuro verso il quale ci
stiamo muovendo? Come si possono inter-
pretare le “lezioni della storia” per il presente?
Perché molte decisioni aziendali, nazionali e
personali sono inefficaci nel raggiungere gli
obiettivi prefissati nel tempo? | programmi
educativi convenzionali raramente rivelano le
risposte o aiutano a trovarle con metodo. Le
risposte a queste domande su come le cose
cambiano nel tempo si trovano nel compor-
tamento dinamico dei sistemi (sociali o fisici).

Iniziare a comprendere, per approssima-
zioni successive, il comportamento di un si-
stema e le sue possibili cause strutturali pud
essere inseghato e compreso a tutti i livelli. Il
Waters Center for Systems Thinking (Centro
per il Pensiero Sistemico della Fondazione
Waters) da anni sviluppa € diffonde strumen-
ti didattici per la fascia di eta K-12 (dall’eta
prescolare alla scuola secondaria). Il concet-
to alla base del Pensiero Sistemico € quello
di relazione causale circolare, o retroazione o
feedback, che viene esplorato a diversi livel-
i di approfondimento e in diversi ambiti. Un
processo di feedback si verifica quando un
elemento “effetto” retroagisce o influenza il
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sSuo elemento “causa’. Le interazioni emotive,
le dinamiche nella vita domestica, nella politi-
ca, nei processi di gestione organizzativa, nei
cambiamenti ambientali e nella piu semplice
attivita biologica sono tutti influenzati e parte
di circuiti di retroazione, sono questi che cre-
ano i comportamenti non lineari dei sistemi.
In pratica, siamo costantemente immersi e
parte di feedback. Riconoscerli cambia (mi-
gliora) la nostra comprensione del mondo,
delle relazioni, di noi stessi.

Anche riconoscendo che i problemi del
mondo reale sono dinamici, le discipline
scientifiche spesso rappresentano ancora
“istantanee statiche” di parti separate, come
si pud constatare in molti libri di testo adot-
tati nelle scuole oggi. A questo si aggiunge
la naturale difficolta della mente umana che
afferra immagini, mappe € relazioni statiche
in modo meravigliosamente efficace ma &
un pessimo simulatore di comportamenti o
cambiamenti nel tempo, soprattutto quando
intervengono retroazioni (Sterman, 1994).

Nancy Roberts (1975) sperimentd per pri-
ma delle didattiche di “dinamica dei sistemi”
nelle scuole primarie statunitensi. Il suo lavoro
(Roberts, 1978) ha mostrato il vantaggio di in-
vertire la tradizionale sequenza educativa che
normalmente procede attraverso cinque fasi:

1) apprendimento dei fatti

2) comprensione del significato

3) applicazione dei fatti alle generalizza-

zioni

4) analisi per scomporre il materiale in

parti costitutive

5) sintesi per assemblare le parti in un

tutto.

La maggior parte degli studenti non rag-

rch and Innovation in Education
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giunge mai il quinto passo, quello della sinte-
si. Tuttavia, la sintesi - che mette tutto insie-
me - dovrebbe essere collocata all'inizio della
sequenza educativa. Quando gli studenti en-
trano a scuola, possiedono gia una grande
quantita di osservazioni sulla famiglia, sulle
relazioni interpersonali, sulla comunita e sulla
scuola. Sono pronti per un quadro di riferi-
mento in cui inserire i fatti. Se questo quadro
non esiste, I'insegnamento di altri fatti perde
di significato.

Il recente quadro di riferimento per le com-
petenze in materia di sostenibilita denomina-
to GreenComp (Bianchi et al., 2022) colloca
al primo posto la competenza di Pensiero Si-
stemico, che consiste nel saper identificare le
relazioni tra le parti in un “intero” (o sistema),
estrapolare le dinamiche emergenti dalle in-
terdipendenze tra diversi “interi” (sistemi), ri-
conoscere le dinamiche dei cambiamenti nel
tempo e i ritardi temporali tra causa ed effetto
nei sistemi complessi.

Un sistema, prendendo la definizione piu
pratica di Donella Meadows (2019), & un in-
sieme di elementi, connessi tra loro in modo
da svolgere una funzione o perseguire uno
scopo. In pratica servono tre componenti per
avere un sistema: parti, connessioni, funzio-
ne. La stessa Meadows ¢ stata un’instan-
cabile promotrice del “pensare per sistemi”
(Thinking in Systems): osservare il mondo
come un sistema di sistemi e celebrarne la
complessita, anziché semplificarla.

Il Pensiero Sistemico & definito in diversi
modi: come un paradigma per focalizzare le
relazioni tra elementi e le loro conseguenze,
un linguaggio per leggere e parlare con pre-
cisione di sistemi e problemi complessi, una
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competenza individuale e collettiva («delle
organizzazioni che apprendono») che utilizza
strumenti e concetti per sviluppare una com-
prensione condivisa e profonda delle interdi-
pendenze nei sistemi e per trovare le «leve»
sulle quali agire o disegnare sistemi migliori
(Senge, 2019).

Nel sistema scolastico italiano sembrano
ancora mancare supporti strutturati alla diffu-
sione delle competenze di Pensiero Sistemi-
co, che vadano al di la di interventi episodici
(Scolozzi et al., 2018). In questo contributo si
presenta un'esperienza pilota di introduzione
in classe di alcuni strumenti di Pensiero Si-
stemico con I'obiettivo di testare e sviluppare
modalita didattiche dedicate alle classi della
Scuola Secondaria di Primo Grado.

Di seguito si presentano brevemente gli
strumenti introdotti nei laboratori con gli stu-
denti, e una selezione dei risultati. A conclu-
sione del contributo si commentano i risultati
e si riportano alcune considerazioni riguardo
ostacoli e opportunita per ulteriori sviluppi a
livello nazionale italiano.

Gli strumenti di Pensiero Sistemico sono es-
senzialmente strumenti visuali utili a organizzare
idee personali e collettive e migliorare i modelli
mentali su cui basiamo la conoscenza e le no-
stre decisioni, utili soprattutto riguardo a situa-
zioni o problemi complessi. Questi strumenti
sono stati sviluppati dagli autori piu autorevoli
del settore: Jay Forrester (1994), Donella Mea-
dows (2019), Peter Senge (2019), Diana Fisher
(2011), a cui si rimanda per approfondimenti.

| concetti chiave del Pensiero Sistemico
POSSONO essere riassunti come segue:

— sistema: un insieme di parti che intera-
giscono tra loro per funzionare come
intero allinterno di sistemi piu grandi,
da cui la composizione minima di un
sistema: elementi, relazioni e funzione;

— circuito  causale  retroattivo 0
feedback loop: una catena chiusa di
relazioni causali per il quale I'effetto
influenza la sua causa o, in contesti
decisionali, l'esito influenza la deci-
sione che I’ha generato;

— livelli di organizzazione (gerarchia di
sistemi): tutti i sistemi sono parte di
sistemi piu ampi e sono composti da
sottosistemi (es. dalle molecole, agli
organi, al corpo umano, alla comuni-
ta, all'intera societa). Solitamente un
sistema ha una funzione per il siste-
ma che lo contiene (es. i “sistemi cel-
lule” del “sistema fegato” hanno una
funzione per il “sistema corpo uma-
no”). Non esiste un livello o un con-
fine “definitivo” nella comprensione
dei sistemi, il confine o la cornice di-
pende dall’osservatore e dallo scopo
dell’osservazione: che va esplicitato
ed eventualmente modificato nel pro-
cesso iterativo di comprensione del
sistema (mai completa o esaustiva);

— stabilita: un sistema € stabile quando
mantiene la sua funzione risponden-
do ai cambiamenti del contesto at-
traverso adattamenti, resi possibili da
meccanismi interni (feedback loop) di
autoregolazione o equilibrio dinami-
Cco (es. autoregolazione termica di
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un corpo animale, autoregolazione
di una relazione trofica in un ecosi-
stema o di una relazione domanda-
offerta in un mercato);

— cambiamento o comportamento non-
lineare: nei sistemi, a causa dei cir-
cuiti retroattivi, i cambiamenti sono
raramente lineari e proporzionali, tipi-
camente una crescita (0 decrescita)
ha forma concava (o convessa) o una
forma tendente o oscillante attorno
ad un valore di equilibrio, a seconda
se prevalgono circuiti “rinforzanti” o
circuiti “bilancianti”. Esempi sono la
curva a S della crescita con risorse
limitate di una popolazione (di batteri,
di predatori, di umani, ecc.), la “curva
di saturazione” di un mercato, la cur-
va di oscillazione dei cicli fisiologici
del corpo umano o dei cicli naturali.

Per comprendere, parlare € confrontarsiin

gruppo sulla propria comprensione dei siste-

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

mi sono particolarmente utili gli strumenti vi-
suali descritti dal Waters Center for Systems
Thinking (www.waterscenterst.org) (Tab. 1).

Questi strumenti e concetti sono spes-
so definiti insieme alle loro “cornici”, cioe il
confine dellambito o del sistema osservato
(framing), o il livello di aggregazione. Le cor-
nici, o confini di cosa consideriamo dentro
e fuori il sistema, possono essere temporali
0 spaziali; ad esempio, il problema dei rifiuti
pud essere visto a livello di quartiere, citta o
regione (cornici spaziali) e in termini di produ-
zione mensile, annuale o decennale (cornici
temporali). Le cornici danno significato a cio
che vediamo. Cornici diverse portano a signi-
ficati e intuizioni diverse, percio specificare le
cornici quando si parla di sistemi, o di proble-
mi complessi come quelli della sostenibilita,
& essenziale per essere concreti e facilitare
una comprensione condivisa delle questioni,
delle soluzioni e delle responsabilita.
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valore

A PASSATO i FUTURO
|
I
i desiderabile
i
Noi siamo -
qui .t

Grafico del Comportamento nel Tempo
(GCT) (Behaviour-Over-Time Graph, BOTG|
lllustra schemi di cambiomento e fendenze.
Rappresenta come qualcosa cambia (o
come pensiamo cambi) nel fempo.

oggi tem'po
A
; B
Cerchio delle Connessioni (CC)
Aiuta a vedere le connessioni multiple (cau-
sali) all'inferno e tra i sistemi.
: 1\
c
D

Diagramma causale (DC) (Causal Loop
Diagram)

Mostra le relazioni causali che esistono tra
elementi o variabili. Le frecce sono utilizza-
fe per illustrare la causalita, che pud avere
una polarita (+ o -J. Spesso si disegna a
partire da un Cerchio delle Connessioni.

Variabile
stock
In Out
Flussi

Diagramma Livelli e Flussi (DLF)
(Stock&Flows Diagram

Detto anche modello “Vasca da bagno”:
dove un “livello” (o stock) di acqua o di
un'altra variabile che si accumula nel tem-
po varia a seconda della relazione tra
flusso di entrata e flusso di uscita. Aiuta a
comprendere o analizzare la velocita di
cambiamento di una variabile.

Tab. 1 - Strumenti visuali di Pensiero Sistemico (adattato da Waters Center for Systems Thinking).
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La sperimentazione & stata svolta nellam-
bito di una tesi di Dottorato in Didattica Di-
sciplinare presso la Facolta di Scienze delle
Formazione (Libera Universita di Bolzano,
Bressanone). Lobiettivo generale della ricerca
era comprendere come introdurre un percor-
so di sviluppo delle competenze di Pensiero
Sistemico a scuola. La prima parte della ricer-
ca (non riportata qui) ha riguardato la valuta-
zione delle competenze di Pensiero Sistemico,
tramite la somministrazione del questionario
originale Systems Thinking Assessment Ita-
lia (STAIl) (Zanella, 2022). Nella seconda parte
della ricerca si voleva comprendere come gli
studenti lavorano con gli strumenti sopra de-
scritti, indagando le potenzialita e i limiti.

Gli obiettivi della sperimentazione nelle
classi erano:

— testare alcune modalita didattiche deri-

vate da quelle sviluppate in altri contesti;

— valutare le competenze di Pensiero Si-
stemico degli studenti nella fascia di eta
11-14 anni, che non hanno avuto una
precedente formazione a riguardo;

— testare gli strumenti in termini di facili-
ta di comprensione e utilizzo;

— derivare intuizioni per promuovere tali
strumenti  nel’lambito  interdisciplinare
delleducazione alla sostenibilita, supe-
rando le consuete barriere tra discipline.

Il percorso & consistito in tre moduli del-
la durata di due ore, ospitati da docenti non
esperti ma interessati al Pensiero Sistemico
che hanno messo a disposizione le proprie
ore disciplinari. Ciascun modulo ¢ stato dedi-
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cato a uno specifico strumento (Tab. 1):
|. Grafico del Comportamento nel
Tempo, GCT;

Il. Cerchio delle Connessioni, CC;

lll. Diagramma Livelli e Flussi, DLF.

La raccolta dati consiste nellosservazio-
ne dell'attivita degli studenti € una succes-
siva valutazione qualitativa dei materiali. Le
attivita sono state tratte e adattate da prece-
denti esperienze didattiche, condivise gratu-
itamente da una comunita internazionale di
docenti e formatori sulle piattaforme Thinking
Tools Studio e Creative Learning Exchange.

Lintervento ha coinvolto, nel periodo no-
vembre-dicembre 2021, tre classi seconde
della Scuola Secondaria di Primo Grado in
Provincia di Trento. Per tutelare I'anonimato,
alle classi e stato attribuito il nome A, B, C. |I
campione consiste di 20 studenti nella classe
A, 18 studenti nella classe B e 21 studenti
nella classe C. Le classi A e B sono parte di
piccoli plessi scolastici in contesti periferici di
valle, mentre la classe C & parte di un plesso
relativamente piu grande in ambito urbano.

Il percorso svolto nelle classi ha mostra-
to che gli studenti sono in grado di lavorare
con gli strumenti proposti e che essi sono
funzionali nell’aiutarli a sviluppare un Pen-
siero Sistemico sia per quanto riguarda le
questioni sociali che in ambito di curricolo
scolastico. Dall’analisi dei lavori e delle loro
osservazioni sono emersi alcuni elementi
comuni di comprensione e difficolta che ri-
portiamo in sintesi di seguito.
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4.1. Grafico del Comportamento nel
Tempo (GCT)

Suddivisi in piccoli gruppi, gli studenti sono
stati invitati a tracciare il loro primo Grafico
del Comportamento nel Tempo, riguardante i
cambiamenti connessi con l'ambiente scola-
stico. E stato chiesto loro di scegliere un tema
tra una lista di temi proposti €, per esso, iden-

Tema (variabile)

Clima in classe

Livello di inferesse per la scuola

Livello di difficoltey

Motivazione

Livello di interesse per gli argomenti fatti in
scienze

Livello di collaborazione in classe
Soddisfazione in classe

tificare una cornice temporale adatta (Tab. 2).

Successivamente, gli studenti hanno svi-
luppato un secondo GCT legato questa volta
a variabili extra-scolastiche sempre sceglien-
do tra temi proposti (Tab. 3). Gli studenti sono
stati invitati a esplicitare le proprie cornici tem-
porali e spaziali, e identificare le possibili varia-
bili che influenzano, con il loro cambiamento
nel tempo, I'andamento del loro grafico.

Cornice temporale

Questa settimana (unita minima: giorni)
Questo mese (giorni)

Dal primo giorno di scuola (seftimane]

In questo quadrimestre (mesi)

Dal primo giorno di prima (seffimane)
Durante la dad (giomi)

Durante |'anno scolastico (settimane)

Da quando ho cominciato la prima elemen-
tare (anni)

Tab. 2 - Temi (o variabili) del “sistema scuola” e cornici temporali
nel Grafico del Comportamento nel Tempo.

Tema (variabile)

Fatica quando il /la prof. fa fare la corsa du-
ranfe educazione fisica

Fatica quando spingo un oggetto pesante
Crandezza del cubetto di ghiaccio che si
scioglie

Quantita di neve qui da noi

Quantita di neve sulle piste da sci

la temperatura qui da noi

Quantita di fungﬂ nel bosco

la diffusione del coronavirus

la presenza del vento

la quantita di turisti

Cornice temporale (unitd minima)

Minuti
Ore
Giorni
Settimane
Mesi
Anni
Stagioni

Tab. 3 - Temi extra-scolastici e cornici temporali
nel Grafico del Comportamento nel Tempo.
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Di seguito si riportano due esempi di GCT
selezionati tra i 28 raccolti. In Fig. 1 il grup-
PO ha rappresentato la quantita di turisti. Gli
studenti hanno scelto un titolo adatto ‘La
quantita di turisti’ ed etichettato I'asse y con
‘turisti’ e l'asse x con ‘i 12 mesi’. Il gruppo
ha suddiviso I'anno solare in mesi e ha rico-
nosciuto una stagionalita del flusso di turisti.

Six-monthly Journal on learning Research and Innovation in Education

Gli studenti hanno osservato un decremento
nel solo mese di ottobre. Osservando atten-
tamente si nota che non & chiara graficamen-
te la ciclicita annuale: si osserva, infatti, un
alto flusso di turisti nel mese di dicembre che
diventa improvvisamente basso nel mese di
gennaio, evidenziando un “salto” tra i mesi di
dicembre e gennaio.

Fig. 1 - Grafico del Comportamento nel Tempo: ‘La quantita di turisti’.
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Qui la domanda di spiegare il calo “visto”
nel solo ottobre, cercando evidenze, osser-
vazioni o ricordi, o di rivedere 'andamento
della variabile esemplifica la potenzialita dello
strumento come catalizzatore di riflessioni e
apprendimenti. La sua potenzialita sta nell'a-
iutare ad affinare i propri modelli mentali in
un processo iterativo e continuo, dove l'ap-
prendimento emerge proprio nel ridisegnare
il proprio grafico dopo riflessioni personali o
collettive e nel porsi nuove domande.

La Fig. 2 riguarda il riscaldamento (da ter-
mosifoni) in classe. Gli studenti hanno suddi-
viso l'intervallo in mesi, considerando l'intero
anno da settembre ad agosto. Letichetta as-
segnata allasse y & ‘temperatura’. La prima
osservazione che si pud fare su questo gra-
fico & I'errore logico: la ‘curva’ torna indietro
nel tempo, segno che il concetto di evoluzio-
ne rispetto al tempo non & chiaro nella sua
traduzione grafica.

Nel titolo sembra esserci un’ambiguita
0 un miscuglio di idee tra la variabile locale

(temperatura effettiva del’ambiente classe) el
tema del “riscaldamento globale”. Anche qui,
a grafico fatto, le domande, ad esempio, su
cosa intende lo studente per “globale” rispet-
to alla classe, su come una variabile possa
essere contemporaneamente bassa e media
e alta (ad esempio a novembre o in agosto),
sono gli spunti per rivedere e far riflettere sulla
traduzione grafica di una propria interpreta-
zione o comprensione del cambiamento nel
tempo. Associando precisione grafica e pre-
cisione di linguaggio si affina il proprio pen-
siero riguardo ai cambiamenti nel tempo.

Nella scelta delle cornici e dei temi, € emer-
so che gli studenti in questa fascia d’eta hanno
scelto maggiormente cornici dell'ordine delle
settimane per quanto riguarda i temi personali
e scolastici, e cornici dell'ordine dei mesi e delle
stagioni per esperienze e fenomeni extra-sco-
lastici. Per quanto riguarda la cornice spaziale,
tendono a trattare cid che meglio conoscono,
ovvero la loro dimensione locale, scegliendo
temi legati al loro territorio e alla loro citta.

Fig. 2 - Grafico del Comportamento nel Tempo: ‘Riscaldamento globale in classe’.
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La classe ha visto il video ‘Come i lupi cam-
biano i fiumi’ (da YouTube, link riportato neiriferi-
menti), che illustra il concetto di catena trofica e
degli effetti non lineari della re-introduzione del
lupo nel Parco di Yellowstone dopo settant’an-
ni di assenza. Dopo la visione, gli studenti sono
stati invitati € guidati a fare una sintesi della nar-
razione attraverso un Cerchio delle Connessio-
ni (Quaden et. al., 2004), esplicitando le variabili
e le interazioni multiple tra loro.

| gruppi hanno identificato gli elementi ca-
ratterizzanti la situazione narrata. Ogni ele-
mento nel Cerchio delle Connessioni ha del-
le caratteristiche precise: € un nome o verbo
sostantivato, varia nel tempo ed & parte del
problema. In seguito, e stato richiesto ai grup-
pi di identificare le connessioni tra gli elementi,
ovvero tracciare delle frecce unidirezionali per
rappresentare l'influenza di un elemento sulla
variazione di un secondo elemento. E stato,
infine, richiesto di definire la polarita di ciascu-
na relazione causale; questa distingue una
relazione causale “positiva” (0 direttamente
proporzionale) tra due elementi che cambiano
nella stessa direzione (da cui il simbolo “s”), da

rch and Innovation in Education
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una relazione causale “negativa (inversamente
proporzionale) dove gli elementi cambiano in
direzione opposta (simbolo “0”). Di seguito si
riportano due esempi di Cerchio delle Con-
nessioni (CC) selezionati tra i 9 raccolti.

La Fig. 3 mostra un CC composto dagli
elementi, come definiti dalla consegna (nome,
parte del problema, variazione nel tempo). Le
interazioni tra gli elementi sono rappresenta-
te da relazioni causali (frecce unidirezionali), a
ognuna delle quali & attribuita una polarita. In
questo CC si osserva che la quantita di lupi &
in relazione con la quantita di cervi con pola-
rita negativa. Questa scrittura equivale a dire
“Faumento di lupi comporta una diminuzione
di cervi” e, in modo analogo, “la diminuzione
dei lupi comporta un aumento dei cervi”. Poi,
Si 0sserva un’interazione causale negativa tra
cervi e alberi che equivale ad affermare: “un
aumento dei cervi porta ad una diminuzione
degli alberi” e, in modo analogo, “una dimi-
nuzione dei cervi porta ad un aumento degli
alberi”. Un’interazione positiva € descritta, in-
vece, tra castori e pesci/rettili/anfibi. Infatti, i
castori costruiscono dighe che creano habitat
adatti a questi altri animali.

Fig. 3 - Cerchio delle Connessioni 1:
Come i lupi cambiano i fiumi.
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Nella Fig. 4 si nota che gli studenti non
sempre hanno identificato in modo preciso
delle cose che variano nel tempo (variabi-
li) e che concorrono alla dinamica (variabili
rilevanti). | termini “Yellowstone” e “U.S.A.”
possono essere elementi variabili ma non
cambiano all'interno delle cornici del pro-
cesso raccontato (dal 1995 ad oggi). La
freccia con il simbolo “s” che le connette
equivale a dire che 'aumentare della varia-
bile “Yellowstone” causa un aumento nella

variabile “U.S.A.”, un chiaro errore di tradu-
zione grafica di un pensiero (nessuno stu-
dente lo pensa).

Anche in questo caso ¢ lo sviluppo iterati-
vo del grafico che é strumento e processo di
apprendimento, attraverso cui affinare i pro-
pri modelli mentali. Le domande sul perché
di ciascuna freccia o relazione causale o in
quali casi possano essere “vere” aiutano a
rivedere autonomamente il proprio grafico.

Fig. 4 - Cerchio delle Connessioni 2:
Come i lupi cambiano i fiumi.

Gli studenti sono stati introdotti alluso pra-
tico dei diagrammi livello-flussi, distinguendo
le variabili “livello” (anche detto accumulo o
magazzino, oltre a stock), le variabili “flussi”
(in entrata, in-flow, o in uscita, out-flow). Agli
studenti € stato chiesto di costruire, a piccoli
gruppi, un proprio DLF riguardante un ele-
mento o un sistema di loro interesse che sta
cambiando nel tempo. | possibili argomenti
sono stati selezionati da un confronto con gli
studenti su alcune grandezze che potevano

essere descritte in termini di qualcosa che si
accumula nel tempo, in un certo contesto:

— Numero di caprioli

— Quantita di piante

— Quantita di neve

— Morti per Covid

— Cibo nel corpo

— Quantita di canestri

— Quantita di soldi

— Livello di felicita

Di seqguito si riportano due esempi di DLF
selezionati tra i 10 raccolti. La Fig. 5 descrive
'accumulo di neve. Gli studenti hanno iden-
tificato la ‘temperatura bassa’ come un flus-
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SO in entrata e la ‘temperatura alta’ come un
flusso in uscita. La temperatura € una delle
possibili variabili che influiscono sulla quantita
di neve al suolo, una piu precisa definizione
delle variabili flusso potrebbe essere “tasso di
accumulo nevoso” o “precipitazioni nevose”
(espressa in cm/giorno o settimana o mese, a
seconda della cornice temporale) e “tasso di
scioglimento” (con la stessa unita di misura).
Definite cosi, & probabilmente pit semplice ri-
conoscere che la temperatura influisce diret-
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tamente e principalmente sul flusso di usci-
ta (scioglimento della neve, in questo caso),
mentre di per s€ non basta una “temperata
fredda” per aumentare lo spessore del manto
Nevoso, servono delle precipitazioni nevose
(influenzate dalla temperatura). | DLF richie-
dono una certa precisione di pensiero e di
rappresentazione del pensiero, che, come
per gli altri strumenti presentati sopra, si rag-
giunge per approssimazioni successive.

Fig. 5 - Diagramma livelli e flussi per “quantita di neve”:
a sinistra la prima versione degli studenti in classe, a destra la versione migliorata.

La Fig. 6 mostra i ‘morti per covid’. Si
nota che il diagramma a una prima versio-
ne risulta illogico, oltre che ambiguo in modo
simile al’esempio precedente. Nel flusso in
uscita, questo DLS afferma che i vaccini € le
distanze sociali fanno diminuire i “morti per
covid”, ovvero i morti che ci sono gia stati.
Ovviamente si tratta di un errore di tradu-
zione grafica, nessuno studente pensa che
qualche variabile faccia resuscitare persone
decedute per covid. Lerrore puo essere cor-
retto cambiando la variabile “morti per covid”

Fig. 6 - Diagramma Livelli e flussi per “morti per covid

in “mortalita” (es. numero decessi per giorno,
settimana o mese); ma “mortalita” € una ti-
pica variabile flusso (in genere tutte definite
come quantita che variano nel tempo, quanti-
ta/unita di tempo). Cio che gli studenti hanno
identificato come fattore influenzante il flusso
in uscita influenza in realta il flusso in entrata:
i vaccini e le distanze sociali diminuiscono il
numero di morti per covid nell’'unita di tempo
considerata, che si vanno comunque ad ag-
giungere a quelli che ci sono gia stati.

”,

a sinistra la prima versione degli studenti in classe, a destra la versione migliorata.
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Gli strumenti sperimentati, pur molto bre-
vemente (solo 2 momenti orari per ciascuno),
si sono dimostrati comprensibili dagli studenti
e utili per comprendere meglio la realta che li
circonda. Ciascuno strumento aiuta a tradurre
visivamente il proprio pensiero e invita ad es-
sere precisi in questo, in un processo iterativo
di apprendimento che procede per appros-
simazioni successive. Associando precisione
grafica e precisione di linguaggio, gli studenti
hanno effettivamente affinato il proprio pen-
siero riguardo ai cambiamenti nel tempo e
spesso migliorato anche la loro esposizione.

Riguardo i grafici del comportamento nel
tempo (GCT), si osserva che gli studenti ri-
escono a svolgere il compito di graficare un
cambiamento nel tempo, tuttavia € neces-
sario dedicare attenzione allo sviluppo della
precisione e dare spazio, attraverso doman-
de, alla revisione delle informazioni pensate
ed esplicitate nei grafici. Alle volte titolo, asse
X, asse y, cornice temporale e spaziale sono
percepite in modo coerente ma non tradot-
te in modo conseguente nei grafici (errore
di traduzione grafica o di rappresentazione
esterna), alle volte & la percezione del cam-
biamento ad essere superficiale 0 non con-
sistente e ambigua (errore di percezione o di
rappresentazione interna).

[ GCT usato in modo iterativo, diventa uno
strumento per esprimere la propria percezio-
ne o visione dei fenomeni e allo stesso tempo
per riflettere sulle proprie idee. Il GCT &, inoltre,
uno strumento di confronto dato che persone
diverse possono percepire e graficare gli stes-
si cambiamenti in modalita diverse, diventa

quindi uno strumento dialogico o transaziona-
le, o addirittura un “boundary object” (Black,
2013), uno strumento di conoscenza condivi-
sa accessibile e modificabile collettivamente.

Nell'applicazione del Cerchio delle Con-
nessioni, la selezione degli elementi significa-
tivi e il disegno delle interazioni come sintesi
di una storia complessa e risultato un eserci-
Zio accessibile e stimolante per gli studenti. |l
CC inoltre ha aiutato la percezione o il ricono-
scimento delle interazioni molteplici (uno-a-
molti) e circolari (feedback loop), superando
la diffusa semplificazione in relazioni lineari
(uno-a-uno). Lo strumento visuale ha mostra-
to notevole funzionalita nell’aiutare gli studen-
ti a comprendere un contesto complesso € a
fare sintesi senza semplificare, 1o stesso stru-
mento & stato riconosciuto essere anche un
supporto all’esposizione delle complessita in
forma narrativa.

Luso dei Diagrammi Livelli e Flussi ha evi-
denziato una maggiore difficolta e ambiguita
nelle rappresentazioni. Effettivamente tale
strumento richiede una maggiore precisione
nel pensare e distinguere elementi, cambia-
menti e tassi di cambiamento, una compe-
tenza definita anche come “pensiero dinami-
co” (Richardson, 2011) che richiede un vero
e proprio allenamento nel corso anche di
diversi anni. Gli stessi concetti di base sono
meno intuitivi di quelli associati agli strumen-
ti precedenti. Perd, gli studenti sembrano
comprendere piu facilmente il concetto di
magazzino (accumulo) se invitati a pensare
utilizzando espressioni come ‘quantita di...,
‘livello di...", ‘numero di...". Gli stessi sembra-
no apprendere velocemente anche il concet-
to di flusso in entrata associato al ‘rubinetto’
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della vasca da bagno (Tab. 1). Si osserva
pero, sia tra gli studenti che tra gli adulti, che
& molto piu facile comprendere un flusso in
entrata rispetto a un flusso in uscita e non &
scontato saperli distinguere.

Questo lavoro ha mostrato che gli studenti
sono in grado di mettersi in gioco ponendosi
domande sulla propria comprensione o sulla
“logica” delle proprie affermazioni o percezio-
ni. E essenziale che I'applicazione proceda
per approssimazioni successive, per revisioni
dei propri grafici in base a riflessioni individuali
o di gruppo, o stimoli del docente attraverso
domande di specificazione o chiarimento. Gli
studenti sono stati in grado di riflettere su pro-
blemi sistemici, ponendosi domande riguar-
danti le proprie cornici temporali e spaziali, le
variabili selezionate e le relazioni causali indivi-
duate; domande nuove, difficilmente pensabili
senza un supporto visivo.

Nell'insieme, gli strumenti proposti hanno
permesso agli studenti di avvicinarsi alla com-
plessita dei fenomeni di loro interesse e starci
dentro, anziché semplificarla o ignorarla. Si
sono resi conto che dinamiche del’ambiente
scolastico e della realta extrascolastica pos-
SONo essere descritte come cambiamenti nel
tempo e spiegate come emergenti dall'in-
terazione di elementi. Gli stessi hanno visto
€ sperimentato come uno stesso problema
puo essere visto da prospettive diverse: due
persone o gruppi possono disegnare un GCT
completamente diverso rispetto allo stesso
problema, partendo, ad esempio, da cornici
diverse. Il riferimento alle cornici e alla possi-
bilita di cambiarle o concordarle dara a lungo
termine 'opportunita di un migliore confronto
civico, cercando o definendo cornici comuni,

rch and Innovation in Education
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provando la cornice dell'altro, migliorando in-
sieme i modelli mentali, anziché cascare nel
conflitto tra conclusioni di modelli mentali di-
versi ma taciti, impliciti o nascosti.

Gli strumenti presentati sono potenzial-
mente applicabili a tutto cid che cambia nel
tempo (risorse naturali, elementi fisici, emo-
zioni) e sono facilmente adattabili a differenti
livelli di precisione 0 complessita, bastano
una matita e un foglio 0 un gesso e una la-
vagna. L'educazione alla sostenibilita e alla
cittadinanza sono gli ambiti di applicazione
di elezione del Pensiero Sistemico (vedasi il
citato quadro europeo GreenComp), ma in
pratica ogni materia potrebbe beneficiarne.

Questi strumenti perd non prevedono una
soluzione definitiva, da giudicare come giusta
0 sbagliata, sono da intendersi come stru-
menti visuali dialogici ed esplorativi: la loro uti-
lita emerge in una progressione di domande
e ipotesi rappresentate visivamente, affinate
(ridisegnate) per approssimazioni successive.
La premessa comune a tutti questi strumenti
e l'attenzione al processo piu che ai risultati:
e attraverso domande, riflessioni e correzio-
ni, che spesso generano ulteriori domande di
ricerca, che questi strumenti promuovono lo
sviluppo di un pensiero critico e di capacita
metacognitive (pensare a come pensiamo).

Di fronte ai sistemi e alla loro complessita,
il fatto di non arrivare mai a spiegazioni com-
pletamente esaustive 0 assolute e conclusive
da una parte pu0 porre il docente (o il deci-
sore) in difficolta, € piu rassicurante avere la

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

7



78

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

risposta giusta da verificare, d’altra parte cio
aiuta un atteggiamento di umilta conoscitiva
(basata su ipotesi consapevolmente sempre
parziali) utile di fronte alla complessita non
scomponibile dei sistemi. Si possono descri-
vere i sistemi e la loro complessita in termini
di modelli pit 0 meno utili alla loro compren-
sione, ma questi modelli rimarranno sempre
una semplificazione della realta.

A riguardo, avvisiamo che c’e il rischio,
iniziale, di un senso di frustrazione: dove tut-
to € connesso a tutto, non si finisce mai di
connettere gli elementi o di trovarne nuovi.
Per gestire questa frustrazione momentanea
consigliamo di soffermarsi a definire, insieme
ai colleghi o agli studenti, con la precisione
possibile, le cornici piu utili alla comprensio-
ne del fenomeno o del problema selezionato
e lo scopo della modellazione (0 mappatu-
ra del sistema di interesse). Ad esempio, in

un’altra sperimentazione (Tamanini & Sco-
lozzi, 2024a, 2024b), alcune classi di istituti
superiori hanno discusso di sostenibilita a
partire da variabili “locali” e potenzialmente
influenzabili da loro stessi 0 da loro concitta-
dini, cosi per la mobilita sostenibile (0 meno)
avevano scelto il numero di minuti giornalieri
spesi nel traffico urbano della propria area
urbana. In questo caso, i cambiamenti cli-
matici, la geopolitica delle materie prime, le
oscillazioni nel prezzo del petrolio sono si-
curamente connessi all’'uso dell’auto privata,
ma poco funzionali a capire gli ingorghi setti-
manali o stagionali del traffico locale.

Gli strumenti proposti in questa sperimen-
tazione si sono mostrati adatti alla fascia d’eta
degli studenti coinvolti. Sulla base dell’espe-
rienza, nella Tab. 4 riportiamo alcuni specifici
suggerimenti per 'applicazione da parte di do-
centi della Scuola Secondaria di Primo Grado.
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Strumento Suggerimenti Esempio

Grdfici del Simile ai grafici femporali delle tendenze o frend, ma - Livello di collaborazione tra
Comportamento  nei GCT lattenzione & sulle modalitar del cambiamen- compagni in classe nel quadri-
nel Tempo fo nel tempo non sui valori puntuali, utile per mappare mestre
variabili qualitative anche solo percepite (olire che - Inquinamento in una zona
quantitar variabili). - Produzione di rifiuti nella scuola
Aftenzione a permettere una varietd di inferprefazioni, (nell'anno, o nei 10 anni)

farme base di confronto (es. sulle comici usate), piutio-
sto che puntare subito ad un andamento “giusto”.

Cerchio delle Simile alle mappe mentali, ma nel CC le frecce —  Romeo e Giulietta
PP
Connessioni sempre unidirezionali] sono relazioni causali (con — 'uso e la diffusione del DDT
p
polaritd) tra variabili (cose che cambiano nel tempo) L'eutrofizzazione dell’Adriatico
non semplici associazioni di idee.
Utile come strumento di sintesi grafica per rappresen-
tare una trama (di un romanzo) o una situazione com-

plessa (storia di un ecosistema) in termini di relazioni
tra elementi chiave.

Utile come strumento per la narrazione o l'esposizio-
ne di fenomeni complessi [es. con cause circolari).

In entrambi i casi & essenziale far lavorare sulle revi-
sioni della propria versione iniziale.

Diagrammi la metafora della vasca da bagno (i DLF sono definiti = Conto in banca

Livelli e Flussi anche modelli "bathtub model”) & ufile per presentare -~ Popolazione di orsi
e distinguere i diversi tipi di variabile (livello di acqua - livello di acqua nel proprio ba-
come stock, rubinetto come flusso in entrata, larghez- cino idrico

za tappo come flusso di uscital.

Implica immaginare cambiamenti nel tempo, quindi &
ufile infrodurre prima i GCT.

Come sopra & importante procedere per approssi-
mazioni, elementi incoerenti, errori logici e le loro
revisioni sono parte dell'applicazione.

Importante & esplicitare ove possibile le unitar di misu-
ra, variabili stock e flussi devono essere coerenti (stes-
se quantitd), i flussi hanno in pit un riferimento all'uni-
ta di tempo del cambiamento (es. litri, litri in entrata
o uscita al minuto; euro, euro spesi o guadagnati al
mese; chili, chili presi o persi alla settimanal.

Tab. 4 - Suggerimenti per I'applicazione degli strumenti
di pensiero sistemico da parte dei docenti.
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In questa sperimentazione abbiamo coin-
volto docenti e studenti della secondaria di
primo grado, ma gli strumenti di Pensiero
Sistemico sono adatti e utili in qualsiasi livel-
lo scolastico; con gli opportuni adattamenti
gli stessi strumenti possono essere applicati
nella Scuola Primaria come negli Istituti Su-
periori (Tamanini & Scolozzi 2024a, 2024b) e
negli studi universitari (Armenia et al., 2024).

Una buona conoscenza e una pratica
continua di questi strumenti permettono di
utilizzarli all’interno dei vari percorsi currico-
lari. Il Diagramma Livelli e flussi, per esempio,
rende “visibili” concetti come quello dei vasi
comunicanti, dellaccumulo di elementi (CO2
in atmosfera, contaminanti nei suoli, plastica
nei mari), potrebbe anche rendere piu sem-
plice allo studente la comprensione della cor-
rente elettrica. | concetti di feedback nei CC
0 DLF sono facilmente associabili alla loro
descrizione matematica in termini di equazio-
ni esponenziali e rappresentabili in DCT.

Dall'indagine emerge anche che ['utiliz-
zo di questi strumenti potrebbe aiutare a
migliorare due problemi diffusi nella scuola
italiana d’oggi. Il primo riguarda la difficol-
ta degli studenti di leggere, comprendere e
fare sintesi di un testo articolato. In partico-
lar modo il Cerchio delle Connessioni puo
essere un approccio creativo e visivo per
aiutare gli studenti a concentrarsi per un pe-
riodo prolungato di tempo, dato che la sua
costruzione implica una riflessione collettiva

e una sintesi “disegnata”. Il secondo riguarda
la difficolta di un insegnamento e apprendi-
mento interdisciplinare, che costruisca ponti
di significato tra le varie discipline o mate-
rie (questione rilevante per l'intero sistema
di conoscenze moderno). Questi strumenti
fanno naturalmente uso di informazioni che
provengono da differenti ambiti di cono-
scenza, favorendo una maggiore consape-
volezza delle complessita delle realta.

Gli strumenti di Pensiero Sistemico per
la loro natura transdisciplinare possono fa-
cilmente essere integrati in altri approcci di-
dattici, rafforzandoli, come I'apprendimento
cooperativo e l'apprendimento basato su
domande di ricerca (inquiry based learning).
Quest’'ultimo € promosso dalla Commissio-
ne Europea (Rocard et al., 2007; Dorier et al.,
2013; van Uum et al., 2016) e stimola la for-
mulazione di domande e azioni originali per
risolvere problemi e capire fenomeni.

In conclusione, invitiamo i docenti inte-
ressanti a sperimentare questi strumenti a
esplorare i due portali web citati; Thinking
Tools Studio e Creative Learning Exchange.
Troveranno una notevole quantita di manua-
li, guide ed esperienze documentate in qua-
si tutte le discipling, incluse le scienze sociali
e la letteratura, oltre a una varieta di stru-
menti digitali per mappare sistemi, sviluppati
e condivisi da una comunita internazionale
di educatori e docenti.
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Sintesi

Il presente articolo intende proporre un focus di appro-
fondimento sugli strumenti tecnologici, utilizzati dagli in-
segnanti nel contesto della scuola secondaria di primo
e secondo grado, per promuovere l'inclusione degli stu-
denti con disabilita e per sostenere lo sviluppo di nuove
competenze. Partendo dai risultati emersi da una recen-
te Systematic Scoping Review sull’'uso delle tecnologie
per l'inclusione, il presente contributo, oltre a illustrare
la metodologia seguita nell’analisi della letteratura e i
risultati raggiunti, offre al lettore un approfondimento su
un particolare aspetto della ricerca, consistente nell’evi-
denziare il ruolo svolto dalle tecnologie nel favorire pro-
cessi inclusivi e di apprendimento delle competenze.

Parole chiave: Tecnologie inclusive; Scuola
secondaria; Studenti con disabilita; Sviluppo delle
competenze.

Abstract

This article intends to provide an in-depth focus on
technological tools used by teachers in lower and
upper secondary schools to promote the inclusion of
students with disabilities and support the development
of new skills. Starting from the results of a recent
Systematic Scoping Review on the use of technologies
for inclusion, this contribution shows the methodology
followed in analyzing the literature and the results
achieved, offering the reader an in-depth analysis of
a particular aspect: the role played by technologies
in promoting inclusion and skills learning processes.

Keywords: Inclusive technologies; Secondary school;
Students with disabilities; Competences development.
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Lesperienza della pandemia di COVID-19
nel 2020 ha impattato su diversi aspetti della
vita delle persone, tra cui quello dell’istruzio-
ne. Questo e stato uno dei settori piu colpiti,
e che ha reso necessaria una completa ri-
organizzazione dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento (Zhao, 2020; Pokhrel & Chhetri,
2021; Tinterri et al., 2021; Colombo & San-
tagati, 2022; Kouroupa et al., 2022; Zancajo
et al., 2022; Lipkin et al., 2023; Ratten, 2023;
Bocchi & Bortolotti, 2024).

In particolare, ha introdotto nuove piatta-
forme di insegnamento online, promosso 1o
sviluppo di ambienti di apprendimento virtuali
e di nuove soluzioni tecnologiche, che hanno
innestato una serie di cambiamenti a livello
globale (Li, 2022).

Le innovazioni tecnologiche introdotte nel-
la situazione di emergenza e a seguito d’essa
hanno portato nella scuola nuove sfide, sen-
za precedenti per insegnanti e studenti, che
hanno riguardato anche 'azione della scuola
a favore dei discenti con disabilita (Pavri, &
Luftig, 2001; Lindsay, 2003; Lascioli, 2021;
Oliveira et al., 2021; Manca et al., 2022; Dvor-
sky et al., 2023).

Durante la crisi sanitaria, alcune carenze
tradizionali del sistema d’istruzione rispet-
to allinclusione scolastica degli studenti
con disabilita come, ad esempio, le scarse
competenze nell’utilizzo delle TIC delle/degli
insegnanti sia di sostegno che curricolari e,
di conseguenza, lo scarso utilizzo di stru-
menti tecnologici nella scuola a supporto dei
processi di apprendimento e per o sviluppo
delle competenze degli studenti con disabili-

ta, sono diventate ancora piu evidenti, spe-
cialmente per i loro effetti sulla qualita stessa
dell’azione inclusiva della scuola nei loro con-
fronti. La chiusura delle scuole e il passaggio
alla didattica a distanza, inoltre, hanno ulte-
riormente accentuato le disparita di opportu-
nita di apprendimento tra gli studenti, spes-
so amplificando le difficolta specifiche degli
alunni con disabilita.

Difficolta riconducibili sia alle particola-
ri condizioni individuali, sia alle complesse
procedure attraverso cui garantire a questi
discenti un coinvolgimento significativo in un
contesto educativo privo della dimensione
relazionale e strutturale propria dell'insegna-
mento in presenza.

Per rispondere a queste sfide, sono sta-
te esplorate e adottate varie soluzioni volte
a generare condizioni d’insegnamento/ap-
prendimento idonee a supportare la parte-
cipazione e l'inclusione. In particolare, sono
stati sviluppati e/o ampliati nuovi strumenti
di apprendimento a distanza tramite I'im-
plementazione di piattaforme online, sia per
migliorare la comunicazione tra docenti e di-
scenti sia per garantire la continuita dell’azio-
ne educativa. Sono numerose le tecnologie
che si sono sviluppate con questo intento, tra
Cui nuove app, nuovi software, nuove tecno-
logie assistive, tutte pensate per soddisfare,
per quanto possibile, le esigenze di appren-
dimento di discenti con particolari bisogni
educativi speciali. Tra le innovazioni tecno-
logiche a favore dei processi inclusivi nella
scuola che hanno avuto maggior sviluppo a
seguito della pandemia, si annovera la roboti-
ca sociale, i video modeling e la realta virtua-
le (Aymerich-Franch & Ferrer, 2022; Cone et
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al., 2022; Hughes et al., 2022; Kerdvibulvech
& Chang, 2022).

Al fine di mappare le tecnologie per pro-
muovere l'inclusione e lo sviluppo delle com-
petenze degli studenti con disabilita nelle
scuole secondarie, durante e dopo la pande-
mia, & stata realizzata una Systematic Sco-
ping review di cui, nel presente contributo,
s’intende presentare la metodologia € pro-
porre un focus di approfondimento riferito agli
strumenti tecnologici inclusivi per lo sviluppo
delle competenze. Lobiettivo & di portare un
contributo nella direzione di una piu appro-
fondita riflessione, finalizzata a comprendere
in che modo le tecnologie contribuiscono a
favorire I'apprendimento e l'inclusione nelle
comunita scolastiche dei discenti con disa-
bilita, con particolare riferimento alla scuola
secondaria di primo e secondo grado. | criteri
di inclusione adottati per selezionare gli stu-
di da analizzare, hanno permesso di esplo-
rare I'argomento d’indagine con particolare
riferimento al contesto scolastico (Arksey &
O'Malley, 2005; Levac et al., 2010).

Per quanto riguarda il target studenti con
disabilita, dal momento che la ricerca ha pre-
S0 in considerazione la letteratura scientifica
in lingua inglese e il contesto internazionale,
sono stati selezionati articoli che facevano ri-
ferimento a studenti con Learning Disability,
LD (disturbo dell'apprendimento), Intellectual
and Developmental Disability, IDD (disabilita
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intellettiva e dello sviluppo) e Attention Deficit
and Hyperactivity Disorder, ADHD (disturbo
da deficit di attenzione/iperattivita). Il termi-
ne LD, secondo I'approccio anglosassone,
include condizioni di bisogno educativo spe-
ciale che hanno un impatto specifico sull'ac-
quisizione e I'uso di competenze scolastiche,
e comprende: disturbi specifici dell’apprendi-
mento e altre difficolta in una o piu aree sco-
lastiche non attribuibili a fattori intellettuali,
sensoriali 0 ambientali. Il termine IDD inclu-
de condizioni di bisogno educativo speciale
che fanno riferimento non solo a limitazioni
significative nel funzionamento intellettivo e
del comportamento adattivo, presenti nel-
la disabilita intellettiva, ma anche ad altre
condizioni di disabilita, quali: i disturbi dello
spettro autistico, sindromi genetiche, disturbi
della sensorialita e/o degenerativi, ecc. Infine,
il termine ADHD si riferisce a una condizione
clinica in cui sono presenti, in forma separata
e/o associata, i seguenti disturbi: disattenzio-
ne, iperattivita e impulsivita, i quali possono
interferire negativamente con i processi di
apprendimento scolastici, lo sviluppo delle
abilita sociali e le capacita di autoregolazione
a livello comportamentale.

Nell'analisi degli articoli selezionati, si & ri-
levato che il ricorso alle tecnologie nel con-
testo della scuola secondaria di primo e se-
condo grado, risulta spesso correlato alla
promozione delle seguenti tre diverse tipo-
logie di competenza. La prima, che include
le competenze scolastiche, comprende la
promozione di abilita e conoscenze in mate-
matica, scienze, lettura e scrittura. Nella se-
conda, in cui rientrano le competenze socia-
li, si fa riferimento alla promozione di quelle
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abilita che vanno dalla capacita di instaura-
re rapporti positivi con gli altri, alla capacita
di avere relazioni sociali idonee a sostenere
processi di partecipazione, collaborazione,
fino al’acquisizione di competenze per la vita
indipendente. Infine, la terza, che compren-
de le competenze tecniche/specialistiche, ri-
guarda la promozione di quelle competenze
specifiche riferite ai diversi percorsi di scuola
secondaria che fanno riferimento ai differenti
curricula scolastici.

Lanalisi della letteratura, inoltre, ha con-
sentito di identificare sei differenti categorie
di tecnologie utilizzate nella scuola secon-
daria di primo e secondo grado a favore del
processo d’inclusione degli studenti con di-
sabilita: software generici, applicazioni di
realta virtuale e realta aumentata (VR/AR),
video modeling, apparecchiature tecnologi-
che e pacchetti digitali. Queste tecnologie
sono state scelte in base alle loro distinte
funzionalita e all'allineamento con le esigenze
di apprendimento, teoriche e pratiche, degli
studenti con disabilita, anche durante la pan-
demia di COVID-19.

Per quanto riguarda il grado di scuola,
come gia anticipato, gli studi selezionati in-
cludono studenti della scuola secondaria di
primo e di secondo grado, oltre ad una cate-
goria definita come “mista”, che fa riferimento
a quei percorsi di istruzione che prevedono
classi in cui sono presenti discenti di eta ete-
rogenea (fenomeno presente soprattutto nei
Paesi nel cui sistema d’istruzione sono pre-
senti scuole e/o classi speciali).

La revisione sistematica® da cui prende
le mosse questo articolo € stata finalizzata
a mappare le tecnologie assistive per l'inclu-
sione, e cio ha consentito un ulteriore appro-
fondimento che ha riguardato I'analisi di quali
sono le competenze, promosse nel contesto
scolastico, su cui s'interviene facendo ricorso
all'utilizzo delle tecnologie, come pure quali
sono le finalita perseguite tramite I'utilizzo di
gueste tecnologie.

In questo paragrafo € presentata la meto-
dologia di ricerca utilizzata per lo svolgimento
della revisione e per far emergere, tra gli altri,
i nuclei tematici oggetto di approfondimento
nel presente contributo.

| dati della revisione sono stati selezionati
da tre database (ERIC, Scopus e PsycINFO),
tra il 21 febbraio e il 18 maggio 2024. Lanali-
si della letteratura scientifica si &€ concentra-
ta su articoli pubblicati in lingua inglese dal
2020 in poi. La scelta di avviare I'esplorazio-
ne a partire dal 2020 deriva dalla coinciden-
za con l'inizio della pandemia di COVID-19,
che ha determinato un significativo incre-
mento nell'utilizzo delle Tecnologie dell'in-
formazione e della Comunicazione (TIC) in
ogni ambito, con particolare intensita nel
contesto scolastico in seguito all'introduzio-
ne della didattica a distanza.

Lapprofondimento realizzato in questo
articolo ha inoltre utilizzando il framework
Population, Concept, and Context (PCC)
(Pollock et al., 2023), al fine di focalizzare I'at-
tenzione su come vengono impiegate, stu-
diate e valutate le tecnologie per I'inclusione
rispetto al trasferimento di competenze per

3. La revisione & stata realizzata in base alle linee guida Preferred Reporting Iltems for Systematic Reviews and Meta-Analysis (PRISMA)-ScR
per garantire trasparenza e replicabilita nel processo di ricerca (Tricco et al., 2018).
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gli studenti con disabilita, con un focus parti-
colare sull'istruzione secondaria.

La strategia di ricerca é stata strutturata
attorno a due termini “ombrello”; a) tecno-
logie e approcci tecnologici alla didattica:
realta virtuale, robotica sociale, tecnologia
assistiva, modellazione video, comunicazio-
ne aumentativa e alternativa, app, tecnologia
inclusiva, intelligenza artificiale, piattaforme
educative, accessibilita e tecnologia educa-
tiva; e b) persone con bisogni educativi spe-
ciali, giovani con disabilita, adolescenti con
disabilita e discenti con disabilita.

Questi termini “ombrello” sono stati con-
cettualizzati per rispondere alla domanda
di ricerca e sono stati utilizzati come crite-
ri di inclusione per gli studi analizzati. Nello
specifico, la ricerca ha selezionato studi che
hanno coinvolto insegnanti curriculari, inse-
gnanti di sostegno e discenti con disabilita
di eta compresa tra 11 e 21 anni, con un
focus sui disturbi del neurosviluppo, disabili-
ta sensoriali e disabilita fisiche. Inoltre, sono
stati presi in considerazione studi che si
sono avvalsi di metodologie di ricerca diver-
sificate, quantitative, qualitative e miste, sot-
toposti a revisione paritaria e pubblicati in
lingua inglese. Sono stati esclusi dal campo
di indagine abstract di conferenze, revisioni
sistematiche, pareri di esperti, articoli privi di
un impianto scientifico e capitoli di libri, con
I'obiettivo di privilegiare ricerche complete e
contenenti risultati documentati.

Due autori hanno esaminato in modo in-
dipendente i titoli e gli abstract degli articoli
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recuperati. Eventuali discrepanze sono state
discusse con un terzo ricercatore, fino a rag-
giungere un consenso.

| dati estratti sono stati successivamente
elaborati, organizzati e riportati in modo si-
stematico, predisponendoli in rappresenta-
zioni grafiche che ne hanno facilitato la com-
prensione e l'analisi.

Sono state utilizzate statistiche descrittive,
tra cui frequenze e percentuali, per riassume-
re i dati nominali. Inizialmente, I'estrazione dei
dati ha seguito un approccio deduttivo. Suc-
cessivamente, durante la fase di creazione di
grafici, € stato adottato un approccio indutti-
VO per analizzare tematicamente i dati e iden-
tificare modelli, temi e discrepanze negli studi
(Braun & Clarke, 2021).

La metodologia adottata ha consentito
un’analisi ampia e approfondita dell'uso delle
tecnologie inclusive per gli studenti con di-
sabilita (Page et al., 2021) nel contesto della
scuola secondaria di primo e secondo grado,
identificando inizialmente 852 articoli rispon-
denti ai criteri di selezione prestabiliti. Dopo
aver rimosso i duplicati e condotto una revi-
sione analitica dei titoli e degli abstract, il nu-
mero degli articoli presi in considerazione per
la ricerca e stato ridotto a 108, sui qualli & stato
condotto uno screening del testo completo.

Di questi, 64 sono risultati pienamente
conformi ai criteri di inclusione, come riportato
in allegato (Allegato 1. Il diagramma di flusso
PRISMA, e Allegato 2. | criteri di inclusione).

Ai fini del presente articolo, l'elemento
di maggior interesse emerso & che ['utilizzo
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delle tecnologie inclusive, nel contesto della
scuola secondaria, risulta prevalentemen-
te orientato allo sviluppo delle competenze
scolastiche, pari al 70,3%, e di quelle sociali,
nella misura del 28,1% (Fig. 1).

Un’ulteriore analisi approfondita della con-
tingenza tra competenze, categorie tecnolo-
giche e livello scolastico (Tab. 1), ha consenti-
to di evidenziare che nella scuola secondaria
di primo grado le tecnologie risultano prin-

cipalmente utilizzate a sostegno delle com-
petenze scolastiche (43.7%) e molto meno a
sostegno di quelle sociali (6.3%). Nella scuo-
la secondaria di secondo grado, invece, le
tecnologie sono utilizzate in egual misura sia
a sostegno delle competenze scolastiche
(21.9%) che di quelle sociali (21.9%).

Rispetto alla contingenza tra competenze
e categorie tecnologiche (Tab. 2), € emerso
che per promuovere le competenze scolasti-

Fig. 1 - Competenze apprese tramite risorse tecnologiche.

Ge Secondaria | Misto Secondaria I Totale
grado grado

Scolastiche 28 (43.7%) 3 (4.7%) 14 (21.9%) 45 (70.3%)

Sociali 4 (6.3%) 14 (21.9%) 18 (28.1%)

Tecni.({ihi/ 1(1.6%) 1(1.6%)

Specircne

Totali 32 (50%) 4 (6.3%) 28 (43.7%) 64 (100%)

Tab. 1 - Contingenza tra tipo di competenze, tecnologie inclusive e livello scolastico.
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che sono utilizzati principalmente software
generici (33.3%) e la realta aumentata e
virtuale (28.9%). | video modeling, la realta
aumentata e virtuale sono invece utilizzati
principalmente per lo sviluppo di competen-
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ze sociali (33.3% e 16.7%), in particolare per
il miglioramento delle interazioni sociali e per
la promozione della partecipazione alle atti-
vita rivolte alla classe.

Pacchetti ~ Strumenti Video
digitali  informatici Software Modeling Tofale
13 2 8 15 7 45
Scolastiche
28.9% 4. 4% 17.8% 33.3% 15.6%
3 2 0 5 6 18
Competenze Sociali
16.7% 11.1% 0.0% 27 .8% 33.3%
0 0 0 ] o) 1
Tecniche
0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0%

Tab. 2 - Contingenza tra competenze e categorie tecnologiche.

3.1. Discussione

Dal focus di approfondimento emerge |l
dato che in molti degli studi individuati si fa ri-
ferimento all'uso delle tecnologie a sostegno
dello sviluppo delle competenze scolastiche in
vari ambiti, come I'apprendimento della ma-
tematica e delle scienze, della lettura e della
scrittura. Per quanto riguarda le competenze
matematiche, in particolare, i risultati emersi
evidenziano che i manipolatori virtuali risultano
efficaci per I'apprendimento di competenze
di algebra e aritmetica quanto quelli concre-
ti. Inoltre, & emerso che i pacchetti digitali di

intervento che includono ausili visivi (ad esem-
pio, linee numeriche virtuali, aste Cuisenaire®)
e le istruzioni esplicite, aumentano l'accu-
ratezza e l'indipendenza nella risoluzione di
problemi matematici (ad esempio, addizione,
sottrazione, moltiplicazione, divisione).

Le applicazioni di realta virtuale e aumen-
tata, invece, migliorano in particolare la com-
prensione dei contenuti STEM, tra cui fisica e
biologia. E stato rilevato inoltre che la realta
aumentata ha aiutato gli studenti con disabi-
lita a conservare la conoscenza delle carat-
teristiche degli animali e a sviluppare atteg-
giamenti positivi nei confronti delle lezioni di
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scienze. Come pure, anche i materiali stam-
pati in 3D e le tecnologie tattili sono in grado
di supportare I'apprendimento delle STEM.

Per quanto riguarda invece la lettura e la
scrittura, si € potuto constatare che gli orga-
nizzatori grafici basati sulla tecnologia (TBGO)
e le strategie di apprendimento autoregolate,
migliorano la qualita della scrittura persuasi-
va e la generalizzazione delle competenze.
Inoltre, le tecnologie di sintesi vocale, per
quanto siano in grado di supportare la lettura
e la comprensione dei testi, risultano meno
efficaci rispetto ai lettori umani. Anche gli in-
terventi mnemonici basati su parole chiave
migliorano I'acquisizione del vocabolario, so-
prattutto per gli studenti con disturbi specifici
di apprendimento (DSA).

Rispetto invece alle competenze socia-
li, & emerso che le soluzioni tecnologiche
sono impiegate soprattutto con studen-
ti con disabilita intellettiva (ID) e disturbi
dello spettro autistico (ASD). Risulta par-
ticolarmente diffuso I'utilizzo in tal senso
di tecnologie di video modeling, le quali
si dimostrano efficaci anche per il trasferi-
mento di competenze di vita indipendente,
ad esempio la preparazione del curriculum,
l'uso del bancomat, ecc. Inoltre, i metodi
di istruzione basati su tablet migliorano la
partecipazione alle attivita ricreative, non-
ché i comportamenti sociali, aumentando
le capacita adattive e le capacita di atten-
zione al compito. Mentre tecnologie come
Google Classroom e WhatsApp consento-
No una maggiore comunicazione ¢ facilita-
no il completamento dei compiti. Da ultimo,
i social network supportati da tecnologie
assistive, possono offrire agli studenti con

ASD e ID la possibilita di instaurare nuovi
legami e contatti sociali.

Per gli studenti che presentano difficolta
e/o problemi di comunicazione, & emerso
che strumenti come Talking Mats sono utili
in quanto aiutano a esprimere le proprie opi-
nioni in modo affidabile ed efficace. Anche
i giochi basati sulla realta virtuale risultano
utili per questi studenti per una serie di ra-
gioni valide: aumentato i livelli di attivita fisi-
ca, migliorano il ragionamento, la capacita
di memoria e il coinvolgimento attivo duran-
te le attivita di gruppo.

| risultati della revisione sistematica, appro-
fonditi in questo articolo con specifico riferi-
mento al contesto e alle tematiche analizzate,
delineano un quadro incoraggiante sull'utilizzo
delle tecnologie nella scuola secondaria di pri-
mo e secondo grado a supporto dei processi
di apprendimento e lo sviluppo delle compe-
tenze degli studenti con disabilita.

| dati emersi dalla Systematic Scoping
Review sulluso delle tecnologie per l'inclu-
sione, non solo rappresentano una base per
ulteriori studi, ma si configurano anche come
strumento di orientamento per insegnanti e
professionisti che si occupano di educazione
inclusiva, sottolineando la centralita di un ap-
proccio personalizzato e individualizzato nel
contesto educativo supportato dall'impiego
mirato delle tecnologie.

Inoltre, le future linee di ricerca dovranno
adottare una prospettiva teorica che sia in
grado di cogliere nel potenziale rappresenta-
to dalle tecnologie per l'inclusione, non solo
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lapporto dato per lo sviluppo delle compe-
tenze scolastiche degli studenti con disabili-
ta, ma anche un significativo contributo nella
direzione dello sviluppo di altre competenze
indispensabili per la loro inclusione sociale e
lavorativa. Questa prospettiva colloca la tec-
nologia come componente integrante di un
quadro pedagogico piu ampio, finalizzato a
promuovere negli studenti con disabilita, fin
dai primi anni scolastici, le competenze ne-
cessarie per conseguire una piena autonomia
personale e sociale. In tal senso, studi futuri
potrebbero dare priorita all'indagine su come

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

la tecnologia pud essere integrata in progetti
pedagogici che, tenendo conto delle diverse
esigenze degli studenti con disabilita, siano in
grado di accompagnarne il percorso scolasti-
CO con uno sguardo attento sia allo sviluppo
di competenze scolastiche che di altre com-
petenze indispensabili per la vita oltre la scuo-
la. Cid includerebbe anche l'esplorazione di
come gli strumenti digitali possano facilitare le
interazioni tra pari, creare ambienti accoglien-
ti e promuovere un senso di appartenenza
all'interno di contesti educativi e social.
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Narrative orientation paths: an evaluation of the
experience during the second year of the project in
secondary schools of the University of Perugia
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Sintesi

Il presente contributo prende in esame alcuni percorsi di
orientamento condotti nelle scuole secondarie di Il grado
dall'Universita degli Studi di Perugia in relazione alle di-
sposizioni in materia di transizione scuola-universita (in-
vestimento 1.6 PNRR). | percorsi presi in esame hanno
la peculiarita di aver posto I'attenzione anche alle Linee
Guida del dicembre 2022 sull'orientamento. L'obiettivo di
questi percorsi era quello di facilitare la riflessione sull'iden-
tita personale degli studenti attraverso I'uso del metodo di
orientamento narrativo e di sviluppare alcune competenze
orientative. | percorsi sono stati valutati mediante questio-
nari somministrati prima e dopo I'intervento: si puo ipotiz-
zare, sulla base dei risultati ottenuti, un incremento della
consapevolezza di sé e delle proprie competenze tra gli
studenti. Le aspettative iniziali appaiono confermate e si
puo osservare un impatto sul processo decisionale e sulla
motivazione personale degli studenti.

Parole chiave: Orientamento narrativo; Lettura
ad alta voce; Scuola secondaria; Autoefficacia;
Consapevolezza delle scelte.

Abstract

The paper examines some orientation paths conducted
in upper secondary schools by the University of
Perugia, in relation to the provisions on school-university
transition (PNRR Investment 1.6). The examined paths
are characterized by their focus on the December 2022
Guidelines on orientation. The objective of these paths
was to facilitate students' reflection on their personal
identity through the use of the narrative orientation
method and to develop certain orientation skills. The
paths were evaluated using questionnaires administered
before and after the intervention: based on the obtained
results, it can be hypothesized that there was an increase
in students' self-awareness and their competencies.
The initial expectations appear to be confirmed, and an
impact on students' decision-making processes and
personal motivation can be observed.

Keywords: Narrative orientation; Reading aloud;
Secondary school; Self-efficacy; Choice awareness.
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La rapida e incessante trasformazione
della societa degli ultimi anni sollecita il pos-
sesso di competenze strategiche adeguate
per potersi orientare e collocare nel mondo
(Batini & Zaccaria, 2000; 2002; Batini, 2011;
Margottini et al., 2017): tale assunto evidenzia
un aspetto nevralgico nella discussione sul
tema dell’'orientamento. Storicamente I'orien-
tamento & stato considerato come una pra-
tica di tipo direttivo, valutativo, di accompa-
gnamento o, ancora, un processo informativo
che raffigurava l'individuo come destinatario
quasi “inerme” delle istanze organizzative o
contestuali in una sorta di incrocio tra funzio-
ne di selezione ed adattiva. In altri momenti,
pur non assumendo le caratteristiche dell'im-
posizione, ha assunto carattere “divinatorio”
(Batini, 2011), con strumenti diversi, a secon-
da dei momenti storici e delle teorie di riferi-
mento, si & creduto di poter indicare a cia-
scun soggetto il futuro piu adatto a lei o lui.

Le Linee Guida del dicembre 2022 hanno
prodotto, accanto a un’attivazione notevole
nelle istituzioni scolastiche, una serie di pro-
teste per la repentina e inopinata comparsa
dell’orientamento come attivita da svolgere
obbligatoriamente a scuola. Nulla di repenti-
no, nulla di inopinato se prendiamo in esame
gli ultimi trent’anni in ltalia. Linizio del “viaggio
normativo” che ha condotto alle vigenti Linee
Guida per l'orientamento del 2022, si pud
collocare con la C.M. 197/95 del 02 giugno
1995, in cui si forniscono indicazioni rispetto

alla «predisposizione [...| di interventi didatti-
co-educativi integrativi [...] nonché attivita di
accoglienza, orientamento e approfondimen-
to»?; si tratta di un primo approccio ad azioni
orientative obbligatorie integrate nel curricolo
ordinario. Tali azioni e attivita devono essere
«progettate in base ai contenuti e alle carat-
teristiche epistemologiche delle discipline»
(il riferimento alla didattica orientativa & qui
chiaro) e devono mirare «al potenziamento
di capacita (progettuali/comunicative, rela-
zionali, di gestione di situazioni complesse)».
Fin da subito assume un’importanza strategi-
ca la formazione dei docenti, ribadita in tutti
i documenti e le norme relative all'orienta-
mento. La definizione degli obiettivi esplicita
una vocazione formativa di esso e I'incrocio
con l'epistemologia delle discipline chiama in
causa la didattica orientativa (Guglielmini &
Batini, a cura di, 2024).

Due anni dopo la C.M 197/95 con la Di-
rettiva Ministeriale 487/97 “Orientamento
delle studentesse e degli studenti”, parallela
ad un’analoga e collegata disposizione per le
Universita, e con il Documento del Gruppo
consultivo informale MURST-MPI sull'orien-
tamento del 29 aprile 1997, viene stabilito
anzitutto che l'orientamento & (articolo 1):
“attivita istituzionale delle scuole di ogni ordi-
ne e grado - costituisce parte integrante dei
curricoli di studio e, piu in generale, del pro-
cesso educativo e formativo sin dalla scuola
dell'infanzia”. La Direttiva fornisce poi, ancora
nell'articolo 1, dettagli sulle finalita formative a
cui attenersi nella progettazione delle attivita:
«Esso si esplica in un insieme di attivita che
mirano a formare e a potenziare le capacita

2. La circolare recita testualmente: «Le attivita didattico-educative integrative, di accoglienza, orientamento ed approfondimento si svolgono
nell'ambito dell'orario settimanale delle lezioni. La partecipazione degli alunni alle predette attivita € obbligatoria ed e disposta dal Consiglio di
classe sulla base della programmazione educativa che puo prevedere elementi di flessibilita nella determinazione dell'orario di svolgimento delle
attivita medesime e I'aggregazione di alunni di classi diverse in relazione alle specifiche esigenze rilevate».
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delle studentesse e degli studenti di cono-
scere se stessi, I'ambiente in cui vivono, i mu-
tamenti culturali e socio-economici, le offerte
formative, affinché possano essere protago-
nisti di un personale progetto di vita e parte-
cipare allo studio e alla vita familiare e sociale
in modo attivo, paritario e responsabile».

Un passo in avanti notevole con una siste-
matizzazione vera e propria delle disposizioni
sullorientamento viene fatto nel 2009, quan-
do viene pubblicata la C.M. 43/09 “Linee
guida in materia di orientamento lungo tutto
I'arco della vita”, in accordo con la normativa
italiana recente (D. Lgs. 76/2005 e succes-
sivi) e con gli interventi dell’Unione Europea
in materia (Documento della Commissio-
ne Europea del 30.10.2000, “Memorandum
sulllistruzione e la formazione permanente”
e successivi). La Circolare viene annunciata
nel’lambito di un “Piano nazionale per I'orien-
tamento” ed era stata accuratamente prepa-
rata con il seminario di Abano (marzo 2009)
e con listituzione di team regionali dedicati
presso gli Uffici Scolastici Regionali®.

Sulla scia della D.M. 487/97, ma supe-
randola ampiamente, l'orientamento viene
definito come un diritto del cittadino e come
un processo associato alla crescita della
persona in contesti sociali, formativi e lavo-
rativi. Comprende una serie di attivita che
permettono, a ogni eta, di identificare i propri
interessi, competenze e attitudini e metterli in
atto; di prendere decisioni in modo respon-
sabile in merito all’istruzione, alla formazione,
al’occupazione € al proprio ruolo nella socie-

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

ta; di progettare e realizzare i propri progetti.
Lorientamento mira a mettere in grado i citta-
dini di gestire e pianificare il proprio appren-
dimento € le esperienze di lavoro in coerenza
con i propri obiettivi di vita, in collegamen-
to con le proprie competenze e interessi,
contribuendo al personale soddisfacimento.
Lorientamento assume la caratteristica di
pratica permanente, con espliciti obiettivi di
autorientamento e il definitivo superamen-
to dell'orientamento come tecnologia della
scelta, limitato a momenti socialmente de-
finiti: «La prospettiva di una scelta scolasti-
ca e professionale in grado di delineare un
percorso di sviluppo lineare per tutta la vita
viene considerata ormai superata, mentre
assume sempre piu valore la capacita orien-
tativa della persona di elaborare un progetto
personale che si consolida progressivamente
attraverso percorsi diversi e che & in grado di
ridefinirsi in maniera soddisfacente nel fron-
teggiamento di specifiche esperienze di tran-
sizione» (C.M. 43/09, p. 4). Viene rimarcato il
ruolo della didattica orientativa, differenzian-
done gli obiettivi e le funzioni in relazione alle
attivita specifiche di orientamento.

Le “Linee guida nazionali per I'orientamen-
to permanente” del 2014 ribadiscono la cen-
tralita del sistema scolastico e la funzione di
accompagnamento orientativo della scuola
ma producono forse una qualche confusione
€ sovrapposizione tra orientamento formativo
e didattica orientativa.

Il 22 dicembre 2022 viene emesso il D.M.
328 del Ministero dell'lstruzione e del Meri-

3. Nella nota di accompagnamento a firma del vice-direttore generale (la vera animatrice di questo processo fu, come e noto, Speranzina Ferraro)
si legge: «Hanno partecipato al seminario circa 250 persone in rappresentanza dei referenti regionali e provinciali degli UU.SS.RR., dei docenti
con particolari esperienze nel campo dell’orientamento e della dispersione scolastica, delle Universita, dell'ISFOL, degli Enti Locali, (in particolare
delle Regioni: Friuli V. Giulia, del Veneto, del Piemonte, dell’lEmilia Romagna, del’Umbria ), del mondo del lavoro e dell'impresa, del mondo della
formazione professionale, delle famiglie e degli studenti. Infatti, nell’ottica di contribuire allo sviluppo e alla realizzazione del sistema formativo
integrato, sono stati invitati a partecipare tutti i Soggetti istituzionali, competenti per legge, (in particolare Min. Lavoro, Famiglia, Gioventu, Con-
ferenza Stato Regioni, UPI, ANCI, Confindustria), al fine di delineare insieme le linee di un modello condiviso di coordinamento e di azioni per il

prossimo futuro».
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to concernente I'adozione delle “Linee guida
per l'orientamento”. Questo decreto si in-
scrive nelle indicazioni europee in materia di
riduzione dell'abbandono scolastico (Racco-
mandazione del Consiglio del 28 novembre
2022) e definisce lintroduzione di trenta ore
di orientamento formativo in ciascuna delle
annualita delle scuole secondarie di primo
e secondo grado. Il documento sulle Linee
Guida offre una serie di raccomandazioni che
mirano a creare un sistema di orientamento
scolastico formativo, continuo e integrato nel
contesto educativo piu ampio. Gli obiettivi
espliciti riguardano il contrasto del fenomeno
della dispersione scolastica, la creazione di
un maggiore dialogo tra scuola e mondo del
lavoro e la promozione della formazione con-
tinua e professionalizzante. In questo senso
viene richiamato fortemente anche l'orien-
tamento nella transizione scuola-universita
(Dato et al., 2023; De Maria & Montorsi, 2023;
De Pietro & Capalbo, 2023; Olmos-Gomez
et al., 2019; Salsone et al., 2019; Suryadi et
al., 2018) e l'orientamento universitario in iti-
nere (De Vincenzo, 2021; Fagioli, 2019; Piaz-
za & Rizzari, 2020; Schmitsek, 2020).

Se € vero che le scuole assumono un
ruolo centrale nel processo di orientamento,
promuovendo un apprendimento persona-
lizzato per stimolare la partecipazione attiva
degli studenti, allo stesso modo il contesto
familiare rappresenta un partner da coinvol-
gere necessariamente nei processi orienta-
tivi. Il D.M. 328/22 indica a ogni istituzione
scolastica di designare docenti tutor appo-
sitamente formati con programmi specifi-
ci sull'orientamento, incaricati di guidare gli
studenti nelle loro scelte formative e profes-

sionali. Un elemento innovativo introdotto &
I'E-Portfolio dello studente, uno strumento
digitale che raccoglie e presenta le compe-
tenze acquisite, fornendo un quadro comple-
to del percorso formativo di ciascuno (Mar-
gottini et al., 2017). Il monitoraggio annuale
delle Linee Guida consente, inoltre, di aggior-
nare e migliorare l'efficacia delle stesse sulla
base dell'analisi dei dati raccolti dal sistema
informativo del Ministero: in questa direzione,
dall’a.s. 2023/2024, le azioni di orientamento
sono state estese anche alla scuola secon-
daria di primo grado e al primo biennio della
scuola secondaria di secondo grado. Le Li-
nee Guida ambiscono quindi a trasformare
concretamente 'orientamento in un percorso
continuo e potenziato che dovrebbe rappre-
sentare un impegno condiviso tra istituzioni,
docenti, famiglie e studenti.

Lorientamento formativo mette al centro
la costruzione e ricostruzione della propria
identita (Batini, 2011; Guglielmini & Batini, a
cura di, 2024), nonché la conoscenza delle
proprie risorse e dei propri limiti, al fine di fa-
vorire la presa di decisioni consapevoli, per-
sonali e professionali. Come sottolineato dalle
nuove Linee Guida, le figure adulte (genitori,
educatori, insegnanti e/o chiunque sia in una
relazione di cura) rivestono una funzione de-
terminante nella strutturazione dell'identita
dei minori. Alcuni studi evidenziano come i
bambini acquisiscano un senso di sé attra-
verso le esperienze di successo e di fallimen-

4. Linee Guida relative alla riforma 1.4 "Riforma del sistema di orientamento”, nell'ambito della Missione 4 - Componente 1 - del PNRR.
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to, i feedback ricevuti, il supporto emotivo e
l'orientamento educativo forniti dagli adul-
ti. La dimensione complessa in cui ciascun
soggetto cresce, costituita da fattori psicolo-
gici, socio-culturali e ambientali, € il campo in
cui compie le esperienze che lo porteranno a
definire la propria identita. Una recente revi-
sione della letteratura (Nawabi & Javed, 2019)
ha analizzato 100 articoli pubblicati tra il 1990
e il 2018, focalizzandosi sull'influsso dei geni-
tori sulle scelte professionali e di vita dei figli.
Dai risultati emerge come i genitori abbiano
un’influenza, intenzionale o involontaria, alta-
mente significativa sulle scelte professionali e
di vita dei figli. Le attese esplicite o implicite
degli adulti e il bisogno di approvazione che
hanno i soggetti in fase di sviluppo posso-
no condurre a prospettive lavorative e di vita
finalizzate a ottenere approvazione, oppure
possono favorire scelte che rispecchiano le
aspirazioni dei ragazzi.

Risultati simili sono emersi da un recente
studio condotto su 200 studenti delle scuole
secondarie di Il grado (Priore, 2024), il qua-
le conferma il ruolo cruciale dei genitori nel
modellare le aspettative € le percezioni future
dei figli. Si osserva, infatti, come le pratiche
genitoriali influenzino notevolmente o slan-
cio esplorativo e l'autoefficacia decisionale
dei figli, rivelandosi in alcuni casi delle risorse
preziose, in altri ostacoli che limitano la loro
capacita di anticipare e pianificare il futuro.

Il contesto attuale, caratterizzato da crisi
e cambiamenti delle identita genitoriali e del-
la struttura familiare, rende piu complesso |l
compito di orientare i giovani. | modelli edu-
cativi moderni, che pongono maggiore enfasi
sul valore del bambino e sull'importanza della
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soggettivita, hanno modificato le dinamiche
familiari e le relazioni educative, richiedendo
un approccio pedagogico integrato che con-
sideri le dimensioni socio-culturali, le diffe-
renze della persona e le eventuali condizioni
di disabilita dei giovani che si apprestano a
sperimentare la transizione verso I'eta adulta
(Lascioli et al., 2022).

In particolare, ai fini di una democrazia
delle opportunita, occorre ricordare che co-
loro che provengono da contesti familiari dif-
ficili, dove il supporto familiare & carente, la
scuola & il punto di riferimento essenziale per
la crescita e o sviluppo personale degli stu-
denti e per l'apertura alla possibilita (Batini &
Zaccaria, 2000).

In un panorama cosi complesso e varie-
gato, € chiaro come sia necessario migliorare
la collaborazione tra contesti educativi for-
mali e informali per un supporto piu efficace
agli adolescenti. E fondamentale riflettere sul
ruolo sinergico che questi contesti possono
e devono svolgere, nella piena comprensione
delle responsabilita educative di tutti i soggetti
coinvolti e sviluppare progetti di orientamento
che riflettano la realta attuale e aiutino i giova-
ni a prendere decisioni informate (Riva, 2022).

Negli ultimi decenni si sono fatti strada
nuovi paradigmi di orientamento, proponen-
dosi di favorire 'accrescimento di competenze
trasversali del soggetto tramite I'esplorazione
dei propri punti di forza e dei propri obiettivi.
Gli orientatori si pongono l'obiettivo di incen-
tivare una maggiore autonomia del soggetto,
supportandolo nello sviluppo della conoscen-
za di se stesso e nello sviluppo di competen-
ze che consentano l'elaborazione di progetti e
la capacita di prendere decisioni consapevoli.
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Il paradigma dell’'orientamento formativo si
sviluppa con l'obiettivo di strutturare e poten-
ziare le competenze orientative del soggetto,
facendo emergere la potenzialita dell’autorien-
tamento. Pone il soggetto come protagonista
e responsabile delle proprie scelte. Sul pia-
no operativo 'orientatore supporta ciascuno
nell’esplorazione di sé, valorizzando le risorse
interne per facilitare la costruzione di percor-
si di vita soddisfacenti attraverso processi di
autoconsapevolezza e di empowerment. La
centratura sul soggetto inizia a diventare una
questione formativa e normativa; le sue abilita
rappresentano una parte sostanziale dell'in-
vestimento dei processi di orientamento, i
quali devono considerare le diverse possibilita
sociali e contestuali che il mondo circostan-
te propone, secondo il concetto di capacita
combinate (Nussbaum, 2012).

| modelli di orientamento formativo che
si sviluppano a cavallo tra gli anni Novanta
e Duemila, sia allinterno sia al di fuori del
nostro Paese, pongono l'accento sull’auto-
riflessione e sull'analisi dei propri valori e
delle proprie risorse. Nel nostro Paese, gia
alla fine degli anni ‘90, si sviluppa in ambi-
to pedagogico il metodo dell'orientamento
narrativo (Batini & Salvarani, 1999; Batini &
Zaccaria, a cura di, 2000), metodo che si in-
serisce pienamente nel paradigma formativo.
Successivamente, la pianificazione concre-
ta delle azioni necessarie per raggiungere i
propri scopi, a partire da desideri e obiettivi,
si traduce nel Life Design (Burnett & Evans,

2016) che pur avendo alcune caratteristiche
proprie dei metodi appartenenti al paradigma
formativo si colloca, piuttosto, nei modelli “di
carriera” dell’'orientamento. Si fa largo l'idea
che gli individui debbano effettuare scelte
occupazionali in relazione alle proprie carat-
teristiche e necessita, in modo da dare senso
ai propri percorsi di vita, come sottolineato
dalla Career Construction (Savickas, 2001;
2005). Molto vicino al precedente ma con
una maggiore accentuazione “formativa” ¢ |l
metodo della Costruzione di Sé e della Vita
(Guichard, 2004; 2005; 2009; 2010).

La necessita di favorire una riflessione sul-
le scelte, sullautoconsapevolezza e sull’auto-
determinazione (Romito, 2014) che l'orienta-
mento formativo intende soddisfare, richiede
lo sviluppo delle abilita personali, ampliando
la consapevolezza dei propri interessi e va-
lori, affinché si possa essere soggetti auto-
determinati nella propria vita e nella societa.
| metodi che si collocano entro lo spettro
del paradigma formativo sono trasversali ai
contesti e alle fasi della vita. Promuovono
apprendimento di strumenti molteplici e sin-
cretici: anche il gruppo che partecipa a un’a-
zione orientativa diventa esso stesso uno
“strumento” orientante (Guglielmini & Batini,
2024, a cura di) e assume maggiore rilevan-
za con il paradigma formativo rispetto a quelli
dominanti precedentemente, molto pit cen-
trati su processi individuali. In virtu di quelli
che sono gli obiettivi stabiliti dalle vigenti Li-
nee Guida, appare chiaro come questi sia-
no largamente sovrapponibili al paradigma
dell'orientamento formativo, come suggerito
nella Conferenza Unificata Stato-Regioni del
5 dicembre 2013 che ha preceduto la pro-

Chiara Azzollini, Heidi Marazzita, Diego Izzo / Ricerche



mulgazione delle Linee Guida:

«[’orientamento € un processo volto a facilitare la co-

noscenza di sé, del contesto formativo, occupaziona-

le, sociale culturale ed economico di riferimento, delle
strategie messe in atto per relazionarsi ed interagire in
tali realta, al fine di favorire la maturazione e lo svilup-

po delle competenze necessarie per poter definire o

ridefinire autonomamente obiettivi personali e profes-

sionali aderenti al contesto, elaborare o rielaborare un
progetto di vita e sostenere le scelte relative».

Dalle Linee Guida si evince inoltre la ne-
cessita, gia espressa nella normativa nazio-
nale precedente (D.M. 487/97), di costruire
un curricolo orientativo verticale in tutte le
scuole di ogni ordine e grado. Con questa
lente possiamo leggere il D.M. 934/22, Mis-
sione 4 - Istruzione e Ricerca, Investimento
1.6 “Orientamento attivo nella transizione
scuola-universita”, nellambito del PNRR.
Questo decreto si propone di facilitare la
transizione tra scuola e universita istituendo
«corsi di orientamento della durata di 15 ore
ciascuno, da somministrare secondo i relativi
programmi, con modalita curricolare o ex-
tracurricolare € per almeno 2/3 in presenza,
agli alunni iscritti agli ultimi 3 anni della scuo-
la secondaria superiore di secondo grado».
Lorientamento viene proposto qui come una
pratica per studenti e per insegnanti, con at-
tivita di formazione “on the job”. Lobiettivo &
quello di supportare gli studenti nella scelta
dell'istruzione terziaria, migliorando il dialogo
tra competenze scolastiche e percorso pro-
fessionale, incrementando il numero di lau-
reati e prevenendo/contrastando il fenome-
no dellabbandono scolastico. Entro questa
cornice normativa si concretizza la proposta
dell’Universita degli Studi di Perugia per I'o-
rientamento nelle classi terze, quarte e quinte
delle scuole secondarie di secondo grado

rch and Innovation in Education
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del territorio umbro. Le proposte dell’ateneo
si basano soprattutto su modelli di orienta-
mento di tipo esperienziale (immersione in
un’area scientifica) e informativo/conoscitivo
(esplorazione dei percorsi possibili, dei piani
di studio, degli obiettivi e delle possibili col-
locazioni professionali dopo gli studi); per le
classi terze, invece, si & scelto di puntare su
un orientamento di tipo formativo e, piu nello
specifico, sul metodo dell'orientamento nar-
rativo, in relazione ai percorsi qui presentati.

La scelta di utilizzare I'orientamento narra-
tivo per i percorsi proposti nel territorio umbro
& supportata dal fatto che risulti una metodo-
logia efficace, sviluppatasi a partire dalla fine
del secolo scorso (Batini & Salvarani, 1999a;
1999b; Batini & Zaccaria, 2000; 2002; Bati-
ni & Del Sarto, 2005; Batini & Giusti, 2008).
Questo metodo, centrato su un’antropologia
positiva, mira a capitalizzare le potenzialita
del pensiero narrativo (Bruner, 1992), attra-
verso il quale si pud attribuire un senso alle
azioni degli altri e alle proprie, facilitandone la
comprensione. Lapproccio narrativo permet-
te di guardare alla propria storia in un conti-
nuum tra analisi del passato e ipotesi per il
futuro, per costruire un’autobiografia del pos-
sibile (Batini, 2019a).

Il metodo dell'orientamento narrativo ha
come finalita complessiva I'empowerment
dei soggetti (Batini, 2011) e si configura come
risorsa per imparare a riconoscere la propria
posizione entro le relazioni, per acquisire «i
punti cardinali del luogo dove uno si trova» e
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per costruire il proprio progetto di vita (Paga-
no, 2011). Si tratta di un metodo che appare
in linea con gli obiettivi forniti dalle Linee Gui-
da discusse in precedenza, in quanto ¢ attra-
verso la narrazione di storie e I'esposizione
ad esse che l'individuo pud massimizzare il
controllo sulla propria vita e sulle decisioni da
prendere, strutturando un’identita personale
e professionale (Batini, 2011). Centrandosi
sullo sviluppo di competenze per I'autorienta-
mento questo metodo si inserisce pienamen-
te all'interno del paradigma dell’orientamen-
to formativo e percio risponde alle richieste
esplicite delle Linee Guida 2022.

Le narrazioni consentono di effettuare in-
terpretazioni plurime e variegate della realta
circostante, attraverso I'organizzazione delle
informazioni e la loro integrazione con I'espe-
rienza precedente. La centratura & totalmen-
te sul soggetto, sul suo processo decisionale
e sulla crescente fiducia nel saper utilizzare
le proprie abilita nelle situazioni specifiche,
sperimentandosi in contesti protetti come le
storie e i laboratori di orientamento. Lorien-
tamento narrativo permette di “allenare” la
possibilita di effettuare previsioni sul futuro,
di progettare e socializzare le competenze
(Batini & Giusti, 2008), promuovendo l'agen-
tivita in coerenza con la “costruzione” di ipo-
tesi sul proprio futuro e di scelte conseguenti
fatte proprio grazie allimmersione nelle mol-
teplici storie. Lorientamento narrativo utilizza
materiali stimolo (le storie) note ai docenti e
richiede competenze che, nei docenti stes-
si, possono essere sviluppate innestandosi
su una professionalita coerente. Va in questa
direzione anche l'esplicita proposta, da par-
te di Indire, nel progetto ministeriale “Orien-

tamenti” di proporre 'orientamento narrativo
nella formazione nazionale dei docenti tutor €
dei docenti orientatori (oltre 120.000 i docenti
che hanno gia seguito la formazione). Questo
metodo, inoltre, consente attraverso le didat-
tiche orientative con approccio narrativo, di
stabilire un esplicito collegamento tra azioni
specifiche di orientamento e didattica orien-
tativa. Altra peculiarita dell'orientamento nar-
rativo € il trovare la propria modalita elettiva
nell’'orientamento di gruppo e dunque la sua
capacita di collocarsi all'interno di un’organiz-
zazione del tempo e degli spazi “per classe”.

Per i motivi sopradescritti, appare chiaro
come 'orientamento narrativo possa rappre-
sentare un’efficace metodologia non solo per
gli studenti, ma anche per le istituzioni scola-
stiche in generale. Inlinea con le Linee Guida
del 2022, la sua applicazione consente infatti
di creare uno spazio stabile di ascolto e di
accompagnamento, che parte “dal ricono-
scimento dei talenti, delle attitudini, delle incli-
nazioni e del merito degli studenti” (tenendo
conto del pericolo contenuto in una letterale
interpretazione di questi termini qualora la
loro “scoperta” non rimanga sotto il control-
lo del soggetto) e li accompagna “in manie-
ra sempre piu personalizzata a elaborare in
modo critico e proattivo un loro progetto di
vita, anche professionale” (D.M. 328/22, p.
2). Lorientamento narrativo persegue questi
obiettivi in modo flessibile, sapendo che in-
clinazioni, attitudini e talenti non sono né to-
talmente stabili, né innati e favorendo la scrit-
tura e riscrittura continua del proprio futuro
con la finalita della sensazione di controllo e
di determinare la propria vita ancora prima
della centratura sugli esiti.
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In questo senso, l'utilizzo della didattica
orientativa puo fungere da strumento com-
plementare per supportare gli studenti nella
costruzione di una propria progettualita for-
mativa e professionale, facendo si che i do-
centi agiscano da facilitatori di un dialogo sul
tema continuativo.

Per l'a.s. 2023/2024 I'Universita degli Stu-
di di Perugia ha messo a disposizione delle
scuole della Regione Umbria un’offerta va-
riegata di percorsi di orientamento. Sono
di differenti tipologie, suddivisi in moduli e
sono curati dal personale dell’Universita e da
esperti reclutati tramite un avviso di interpello
e la successiva redazione di una short list a
livello di Ateneo. Per il Dipartimento di Filoso-
fia, Scienze Sociali, Umane e della Formazio-
ne sono stati selezionati 17 esperti di orienta-
mento, di cui 10 coordinati dal Prof. Federico
Batini, ideatore del metodo dell’'orientamento
narrativo®. Il gruppo di orientatori, composto
da cinque dottorandi e cinque borsisti di ricer-
ca, ha erogato 14 percorsi utilizzando la me-
todologia dell’orientamento narrativo, per un
totale di 19 classi (di cui 15 classi terze, due
classi quarte e due classi quinte) di quattro
autonomie scolastiche di diversi indirizzi (un
liceo classico, un istituto tecnico-tecnologico,
un istituto tecnico-agrario e un liceo artistico).

Entrando nello specifico della struttura dei
percorsi, 'agenzia di formazione Pratika, che
vanta un’esperienza ventennale con il meto-
do dell'orientamento narrativo (Batini & Salva-
rani, 1999a 1999b; Batini & Zaccaria, 2000;
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2002), ha progettato molteplici percorsi € ha
consentito al gruppo sopra citato di utilizzarne
due rivolti agli studenti delle classi terze delle
scuole secondarie di secondo grado, con 'o-
biettivo di facilitare la riflessione sulla propria
identita personale/professionale e sul proces-
so di esplicitazione delle proprie competenze.

| percorsi ruotano intorno a due romanzi,
due “narrazioni guida”: “lo sono Dot”, di Joe
Lansdale, ed. Einaudi (2017) e “Vivavoce”, di
Antonio Ferrara, ed. EL (2018). Seppur con
sfumature e accenti diversi, i due testi condi-
vidono il tema trasversale dell’esplorazione e
della scoperta di sé, del superamento di dif-
ficolta e conflitti, della scoperta delle proprie
competenze e la messa in campo di una se-
rie di strategie di problem solving, ponendo il
focus sullimportanza di scelte che risponda-
no ai propri bisogni di sviluppo.

Le due narrazioni guida vengono svilup-
pate mediante la lettura ad alta voce (Batini,
a cura di, 2023) dei libri sopracitati, alla quale
sono affiancate, nei momenti di snodo delle
narrazioni, una serie di attivita di natura auto-
riflessiva e partecipativa, volte a socializzare
e a favorire il mutuo scambio e arricchimento.

La partecipazione dell'intera classe divie-
ne fondamentale, poiché il gruppo rappre-
senta il contesto in cui il soggetto cresce e
trascorre alcuni anni cruciali dell'eta dello svi-
luppo, in un confronto continuo. Gli esperti
mirano a facilitare lo scambio e il supporto tra
i ragazzi e le ragazze mediando le esperienze
con l'immersione in una storia che raccon-
ta i passi di adolescenti alla scoperta della
propria identita, in un sussegquirsi di sfide che
fanno emergere i punti di forza e le caratteri-
stiche dei protagonisti.

5. Siringrazia il Prof. Luca Alici, per il coordinamento e I'organizzazione dei corsi relativi all’“Orientamento attivo nella transizione scuola- univer-

sita” per I'Universita degli Studi di Perugia.
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| percorsi si articolano in tre giornate di
full immersion. Durante la prima giornata vie-
ne dapprima presentata, in estrema sintesi,
la metodologia dellorientamento narrativo
e vengono favorite riflessioni sul concetto di
orientamento. Successivamente si alternano
momenti di lettura ad alta voce del testo ad
attivita correlate. In ciascuna di queste attivi-
ta la socializzazione consente la condivisione
di esperienze e acquista una valenza note-
vole. La seconda giornata, come anche la
terza, inizia con una breve discussione sulle
attivita precedenti, cercando di valorizzare i
feedback e facilitare il confronto. La seconda
giornata da risalto allimportanza del punto
di vista altrui e dellapprendimento dagli er-

rori, per poi proiettarsi verso i primi sguardi
sul futuro. Nell'ultimo incontro, a seguito della
fase di raccordo con la giornata precedente,
gli studenti riflettono su quanto sia avvenuto
durante l'intero percorso. La lettura integrale
dei testi culmina con due attivita comuni a en-
trambi i percorsi. Nella prima, gli studenti ven-
gono invitati a compilare due liste: una relati-
va alle cose che gradiscono fare e l'altra alle
cose che sanno far bene. Dopo aver riflettuto
Su predilezioni e competenze, ogni studente
struttura un fotocollage utilizzando un foglio
A3 su cui incollare immagini e foto ritagliate da
riviste e giornali, oppure disegnare e scrivere,
seguendo lo schema dell’ikigai nella forma del
diagramma di Venn (Figg. 1 € 2).

Fig. 1 - Schema dell’ikigal.

Fig. 2 - Realizzazione di un ikigai in uno dei percorsi di orientamento narrativo erogati.
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'obiettivo specifico & favorire limmagi-
nazione di prospettive e scenari multipli per
il futuro, rimarcando I'opportunita e il potere
che ognuno di noi detiene nel decidere come
direzionare la propria vita futura. Gli elaborati
finali sono output creativi attraverso i quali gli
studenti esprimono e raccontano alla classe il
proprio immaginario sul futuro, per conclude-
re il percorso e ricevere feedback.

Prima dell'inizio e al termine dei percorsi,
sono stati somministrati due questionari im-
plementati tramite Google Moduli, con l'obiet-
tivo di valutare l'efficacia e la soddisfazione
del percorso. Tutti i percorsi sono stati erogati
entro il mese di marzo 2024.

La struttura dei questionari prevede se-
zioni riguardanti dati anagrafici, scolastici e
opinioni degli studenti, con alcune differenze
tra il questionario proposto prima dell'inizio
del percorso (ex-ante) € quello proposto al
termine del percorso (ex-post). | questionari
sSono stati progettati per indagare specifiche
dimensioni relative all’orientamento narrativo,
come l'autoconsapevolezza, la capacita di
prendere decisioni informate e l'autopercezio-
ne delle proprie competenze.

Il questionario somministrato ex-ante ha
avuto 'obiettivo di esplorare le attese degli
studenti in termini di autoefficacia, percezio-
ne delle proprie capacita e aspettative relative
alla transizione scuola-universita. La struttura
prevede tre domande a risposta aperta, ossia:
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— Che cosa significa per te “orienta-

mento”?

— Secondo te, cosa serve per orientar-

si?

— Quali sono le tue attese rispetto a

questo percorso di 15 ore?

In seguito viene sollecitata una riflessione
sul proprio stato d’animo (“Come ti senti/ti de-
scriveresti?”), chiedendo agli studenti il grado
di aderenza su scala Likert (da "Assolutamen-
te falso" a "Assolutamente vero") agli aggettivi
proposti (es. onesto, pigro, fortunato, etc.). I
questionario propone delle scale Osgood a
sei punti (dove O rappresenta I'estremo ne-
gativo e 6 l'estremo positivo) per esplorare
il posizionamento dei partecipanti sulla per-
cezione del proprio futuro (es.“brutto-bello”,
“noioso-eccitante”, “terribile-fantastico”, e
“soporifero-stimolante”).

Infine, il questionario include una sezione
con una domanda a risposta aperta riguar-
dante “ulteriori commenti e/o riflessioni che
senti di voler aggiungere”.

Il questionario ex-post & stato progettato
per misurare i cambiamenti nelle dimensioni
dellautoconsapevolezza, della capacita de-
cisionale e dell’autoefficacia percepita e per
raccogliere opinioni, riflessioni e feedback
dei partecipanti al termine dei percorsi for-
mativi di 15 ore. Tali dimensioni sono state
selezionate in base a modelli consolidati di
orientamento (Batini, 2011; Savickas, 2001;
2005) e consentono di valutare la soddisfa-
zione rispetto alle aspettative iniziali e di effet-
tuare una verifica dell’efficacia dell'intervento
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orientativo del percorso, oltre a permettere la
raccolta di suggerimenti e idee per migliora-
menti futuri. Per raggiungere questi obiettivi,
il questionario € strutturato in diverse sezio-
ni, ciascuna dedicata a un aspetto specifico
dell'esperienza del partecipante, con quattro
domande (tre a risposta aperta, una a rispo-
sta chiusa dicotomica) volte a esplorare I'e-
ventuale realizzazione delle aspettative e I'u-
tilita del percorso:

— (Cosa pensi rispetto alle attese che

avevi su questo percorso di 15 ore?

— A cosa pensi possa esserti servito

questo percorso?

— Consiglieresti questo percorso?

— [Se si] “Perché?”

In seguito, viene chiesto di scegliere uno
“slogan” per sintetizzare il percorso e ripro-
poste le medesime scale Likert e Osgood
presenti nel questionario ex-ante.

Nella parte finale, sono presenti domande
a scelta multipla con risposta su scala Likert
(dove 1 significa “per niente” e 5 “moltissi-
mo”) che riguardano: la chiarezza e 'acces-
sibilita dei contenuti e delle attivita proposte;
la valutazione della modalita di conduzione;
I'utilita delle riflessioni, delle conoscenze e
delle abilita costruite durante il percorso per
il proprio futuro; il grado di soddisfazione ri-
spetto alle attese e al livello di organizzazione
del percorso; l'interesse verso i lavori “di” e
“in” gruppo; l'apprendimento di cose nuove
Su se stessi e sui propri compagni e il livello
di gradimento delle relazioni stabilite con gli
altri partecipanti al corso.

Le ultime due domande a risposta aperta
vertono sulla motivazione ad agire data dal
percorso e su eventuali suggerimenti da pro-

porre /o0 commenti:
— lI'percorso ti ha spinto ad agire in qual-
che modo durante questo percorso
o ti ha motivato ad agire in qualche
modo nei prossimi giorni? Racconta.
— Hai dei suggerimenti o commenti da
fare?

Il questionario ex-ante € stato compilato
da 293 studenti, mentre quello ex-post, som-
ministrato nel periodo tra il 15 e il 23 marzo
2024 al termine di ognuno dei percorsi ero-
gati, & stato compilato da 242 studenti, con
un tasso di abbandono del 17,4%. Il numero
totale di risposte per item varia perché alcu-
ni questionari sono stati compilati in modo
incompleto. Il grafico seguente sintetizza la
distribuzione percentuale delle risposte per
sesso biologico (Fig. 3), annualita scolasti-
ca (Fig. 4) e istituto (Fig. 5) dei rispondenti al
questionario ex-post.
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Fig. 3 - Distribuzione del campione secondo la variabile “Sesso biologico”.

Fig. 4 - Distribuzione del campione secondo la variabile “Anno scolastico in corso”.

Fig. 5 - Distribuzione del campione secondo la variabile “Indirizzo scolastico di appartenenza”.
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Una categorizzazione ex-post ha consen-
tito di rilevare dei nuclei tematici rispetto alle
attese pre-percorso (“Quali sono le tue atte-
se rispetto a questo percorso di 15 ore?”) e
post-percorso (“Cosa pensi rispetto alle atte-
se che avevi su questo percorso di 15 ore?”)
di orientamento degli studenti.

Rispetto al processo di categorizzazione,
le risposte sono state lette in momenti diver-
si da tre diversi valutatori indipendenti, con
l'individuazione di una prima ipotesi di cate-
gorie. Una successiva discussione tra i ricer-
catori ha consentito di raggiungere un grado
di accordo per le categorie definitive.

Dall’analisi delle risposte fornite (246),
sono state enucleate sei categorie per la
domanda sulla rilevazione delle attese per il
percorso (Fig. 6):

1. Chiarezza sul futuro (104): include

affermazioni che menzionano la ricerca
di una maggiore comprensione riguar-
do al futuro, alla carriera e alle scelte
universitarie («Mi aspetto una guida/
qualcosa in piu per quello che mi aspet-
tera», «Mi aspetto di avere un'idea piu
chiara su cosa fare dopo le superiori»);

2. Conoscenze e competenze (40):

include affermazioni che indicano l'at-
tesa di acquisire nuove conoscenze,
competenze o informazioni utili per il
percorso di studi o professionale (<Mi

aspetto di ottenere delle conoscenze
in piu sulla materia che ho scelto € del
percorso da prendere», «Mi aspetto di
ottenere una conoscenza piu ampia
delle varie facolta»);

3. Crescita personale (29): include ri-
sposte che parlano di crescita perso-
nale e autoconoscenza («Comprende-
re meglio quali tra i miei interessi possa
prevalere e sul quale potrei costruire
un futuro», «Imparare a conoscere me
stessa e cercare di avere un'idea su
un'ipotetica strada futura»);

4. Supporto nelle decisioni (30): inclu-
de risposte che riguardano supporto
nell'assunzione di decisioni importanti
(«Mi aspetto una guida/qualcosa in piu
per quello che mi aspettera», «Capird
se sono davvero sicuro della scelta
che ho fatto»);

5. Divertimento per I'esperienza (17):
include risposte che esprimono l'atte-
sa di vivere un'esperienza interessante,
stimolante e divertente («Stare in com-
pagnia», «<Un percorso divertente»);

6. Nessuna attesa specifica (26): in-
clude risposte che indicano l'assenza
di aspettative specifiche o la mancan-
za diidee chiare su cosa aspettarsi dal
percorso («<Non ho pretese», «Nulla»,
«Non lo so»).

Si evidenzia come le attese - e probabil-
mente le necessita - si concentrino sull’au-
spicio di diradare le perplessita sul proprio
futuro per oltre il 40% degli studenti e di avere
delle conoscenze tematiche mirate sui corsi
di laurea universitari per poco meno del 20%.

analisi delle risposte fornite (240), ha per-
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Fig. 6 - Distribuzione percentuale delle risposte su rilevazione delle attese e guadagni percepiti.

messo di individuare cinque categorie per
la domanda sulla realizzazione delle attese
post-percorso (Fig. 7):

1. Aderenza alle attese rilevate ex-
ante (53): include risposte che con-
fermano le attese positive rilevate nel
questionario proposto prima dell'ini-
zio del percorso;

2. Cambiamento in positivo delle at-
tese rilevate ex-ante (72): include ri-
sposte che dichiarano un miglioramen-
to delle attese rilevate nel questionario
proposto prima dell’inizio del percorso;

3. Assenza di cambiamento perce-

pito (34): include risposte che non
rilevano un miglioramento - in alcu-
na direzione - delle attese rilevate nel
questionario proposto prima dell’ini-
zio del percorso;

Feedback specifici sul percorso
(39): include risposte che forniscono
specifici feedback sull’utilita del per-
corso (es. crescita personale, acqui-
sizione di conoscenze ecc.);
Commenti genericamente positi-
vi (42): include risposte con generici
commenti positivi non collocabili in
altre categorie.

Fig. 7 - Distribuzione percentuale delle risposte su realizzazione delle attese e guadagni percepiti.
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Il grafico suggerisce che le attese per |
percorsi di orientamento narrativo sono state
confermate, se non addirittura superate, da
piu della meta degli studenti. Nello specifico,
i 30% dichiara di essersi ricreduto sulla na-
tura del percorso: in alcuni casi € stato sot-
tolineato che le precomprensioni attenevano
a una struttura classica di un percorso (es.
presentazione dei corsi di laurea universitari)
che non avesse un focus su una riflessione
interna rispetto alle proprie risorse e ai pro-
pri punti di forza. Circa il 18% dei rispondenti
ha fornito feedback positivi senza specificare
dettagli particolari: questo dato pud essere
letto come I'espressione di un livello generale
di soddisfazione, anche se meno dettagliato.
Tuttavia, I'assenza di cambiamento percepito
da parte di una minoranza dei partecipanti
suggerisce la necessita di un'indagine piu
approfondita per identificare e risolvere even-
tuali disallineamenti tra le aspettative e i per-
corsi erogati.

Di seguito vengono presentate alcune
delle affermazioni che suffragano gli aspetti
sopra discussi.

— «Le mie aspettative erano di fare un
semplice e noioso orientamento ri-
spetto all'universita, invece si sono
rivelate 15 ore produttive e belle che
mi hanno fatto pensare molto»;

— «Mi aspettavo altro da questo percor-
S0, non pensavo di ritrovarmi a riflet-
tere su me stessa;

— «Sono rimasta soddisfatta, credevo
avremmo parlato delle varie universita
e invece e stata una cosa molto piu
creativa, interessante e coinvolgente».

A titolo esempilificativo, vengono riportate

alcune asserzioni relative alle percezioni sui
guadagni conseguiti in relazione alla propria
identita, ai compagni, al futuro e alle scelte
da compiere.

— «Ho imparato ad aprirmi piano piano,
senza paura del giudizio altrui e di ca-
pire soprattutto che non sono I'unica
ad avere difficolta ad esporsi. Ho po-
tuto riflettere su aspetti che probabil-
mente a volte non dico tralascio, ma
mi ci soffermo poco»

— «Molti di noi hanno piu debolezze di
quanto pensassi. La scelta del mio fu-
turo dipende da me e solo me. Sono
io che percorrerd questo percorso»;

— «Spesso le cose belle e determinanti
per il proprio futuro nascono casual-
mente, da fallimenti o da piccole cose;
basta soltanto sognare e vivere con la
voglia incontrastabile di realizzare tutti
quegli obiettivi che ci rendono vivi»;

— «Su di me ho imparato a considera-
re non solo le cose brutte, ma a ve-
dere soprattutto i miei pregi. Sui miei
compagni ho scoperto molte cose
che prima non sapevo e ho imparato
a conoscerli, sul futuro ho capito che
va bene avere le aspettative ma biso-
gna avere la forza di realizzarle e sulle
scelte da compiere che tutti prima o
poi ¢i troviamo di fronte a una scelta,
per prenderla basta solo chiarirsi le
idee, rilassarsi € prendere quella che
ci piace di piu, senza pensare a cosa
vogliono gli altri».
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Al fine di verificare ulteriormente I'impatto
del percorso di orientamento sui ragazze e le
ragazze, e stata effettuata un’ulteriore analisi
qualitativa della domanda a risposta aperta
«|l percorso ti ha spinto ad agire in qualche
modo durante questo percorso/ti ha moti-
vato ad agire in qualche modo nei prossimi
giorni? Racconta.» del questionario ex-post
(Fig. 8). Lintero corpus dati & stato esaminato
separatamente da tre ricercatori del gruppo,
che hanno individuato una prima selezione
di categorie semantiche. A seguito di una
discussione tra i ricercatori, sono emerse le
categorie tematiche definitive che hanno por-
tato a definire tutte le risposte che denotano
un impatto positivo del percorso (il 67,9%),
tutte le risposte che denotano nessuna o
poca influenza del percorso (26,4%) e tutte le
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risposte che denotano un’influenza neutra o
incerta (3,7%). Delle risposte che hanno avuto
un impatto positivo & stata condotta un’ulte-
riore suddivisione in categorie e sottocatego-
rie per individuare le aree di impatto del per-
corso nella vita dei ragazzi e delle ragazze.
Lorientamento narrativo, come specificato
sopra, Si pone come obiettivo una rielabora-
zione identitaria consapevole € la padronan-
za e percezione del soggetto circa la propria
vita e le proprie scelte e pone attenzione sulla
capacita dei percorsi di stimolare un’agenti-
vita coerente. Si & posta percio particolare
attenzione alle dimensioni che riguardano la
percezione dei percorsi come luogo elettivo
per un’azione di cambiamento/controllo/con-
sapevolezza di se stessi e la “tendenza” ad
agire con e verso gli altri e verso il proprio
futuro. Di seguito si indica il dettaglio delle
aree individuate.

Fig. 8 - Distribuzione percentuale delle risposte relative all’impatto del percorso di orientamento.
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1. Agire su di me

— Migliorarsi: include risposte che espili-
citano la volonta di un lavoro su di sé
per migliorarsi.

— Mettersi in discussione: include ri-
sposte che mostrano una riflessione
su di sé.

— Ascoltarsi/aumento della consapevo-
lezza: include risposte che mettono i
propri bisogni e il proprio punto di vi-
sta al centro.

— Tenacia: include risposte che denotano
la forte volonta di conoscere e perse-
guire i propri obiettivi, oltre che la forza
di risollevarsi dopo un brutto momento.

— Sicurezza in sé: include risposte che
comunicano di aver acquisito mag-
giore autostima e sicurezza di sé.

— Esporsi e mostrarsi di piu: include ri-
sposte che evidenziano maggiore si-
curezza nellaprirsi con gli altri.

2. Agire rispetto agli altri

— Maggiore predisposizione al rapporto
con l'altro: include risposte che mostra-
no un aumento dell’ascolto, dell’empa-
tia e del rispetto verso gli altri.

— Maggiore collaborazione: include ri-
sposte che denotano un migliora-
mento nelle dinamiche di gruppo.

— Liberazione dal condizionamento
sociale: include risposte che eviden-
ziano di dare meno importanza al
giudizio altrui.

3. Azioni rispetto al futuro

— Piu comprensione della realta e del
futuro: include risposte che sottoline-
ano di avere piu chiarezza sui propri
obiettivi e azioni da compiere in futuro

€ SU come esso Si presenta.

— Piumotivazione per raggiungere/perse-
guire i propri obiettivi: include risposte
che identificano una forte motivazione
al raggiungimento dei propri obiettivi.

Tra le risposte che hanno avuto un impatto
positivo sui partecipanti (Fig. 9), la distribuzio-
ne delle frequenze per le categorie individuate
mostra che piu della meta dei partecipan-
ti (65%) percepisce cambiamenti interiori, ri-
flessioni su di s€ e maggiore consapevolezza
(Agire su di me). La consapevolezza & uno de-
gli obiettivi del metodo usato ¢ le risposte rac-
colte paiono indicare un’efficacia dei percorsi
erogati in questa direzione. Circa il 20% dei
partecipanti ha trovato nel percorso un'occa-
sione per diventare maggiormente predisposti
al’ascolto, allempatia e alla fiducia negli altri
(Agire rispetto agli altri), liberandosi anche dai
condizionamenti sociali. La stessa percen-
tuale di rispondenti ha riferito che il percorso
ha permesso di chiarire le prospettive future
e di prendere posizioni piu definite rispetto al
proprio percorso, con una forte motivazione
al raggiungimento dei propri obiettivi (Azioni
rispetto al futuro).

Le sottocategorie afferenti alla categoria
“Agire su di me” (Fig. 10) permettono di visua-
lizzare una panoramica delle aree dichiara-
te maggiormente influenzate dal percorso di
orientamento. La percentuale piu alta di rispo-
ste riguarda “Ascoltarsi/aumento della consa-
pevolezza” (28%). Alcuni esempi di evidenze
sono: «Mi ha spinto ad agire sempre mettendo
in primo piano i miei bisogni»; «Si, ho capito
Cosa e come posso fare per ritrovare me stes-
sa quando mi risentird persa»; «Si, ho capito
che devo concentrarmi piu su me stessa.
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Fig. 9 - Distribuzione percentuale delle risposte sul tema della spinta all’azione.

Fig. 10 - Distribuzione percentuale delle risposte per la categoria “Agire su di me”.

La seconda sottocategoria in ordine di fre-
quenza di risposte € «Esporsi e mostrarsi di
piU» (25%): «Mi ha spinto a mostrare i lati de-
boli di me stessa affinché gli altri riuscissero a
conoscermi meglio»; «Mi ha aiutato a comuni-
care meglio cosa provo».

Al terzo posto, il numero di occorrenze
per la sottocategoria “Migliorarsi” (18%): «Mi
ha motivato molto ad essere sempre la parte
migliore di me»; «Si, mi ha aiutato a farmi piu
domande su di me e ho iniziato a lavorare su
dettagli che ho capito dovrei cambiare».

Le sottocategorie “Mettersi in discussione”
e “Sicurezza in s&” comprendono il 10% delle

risposte del campione, mentre “Tenacia” rag-
gruppa le risposte di un 8% dei rispondenti.

Questi dati invitano ad approfondire una
riflessione per cui l'ascoltarsi e mettere se
stessi al primo posto potrebbe legarsi al livel-
lo di sicurezza in sé che permette di mostrar-
si agli altri. Il lavorare in gruppo su dimensioni
personali, grazie alle attivita proposte che
hanno facilitato I'esposizione individuale, ha
permesso di avere piu fiducia negli altri e di
creare uno spazio sicuro, favorendo cosi la
condivisione del proprio punto di vista, I'a-
scolto degli altri e 'empatia.
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Fig. 11 - Distribuzione percentuale delle risposte per la categoria “Agire rispetto agli altri”.

Nel grafico di Fig. 11 emerge in modo
chiaro che, allinterno della macrocategoria
“Agire rispetto agli altri”, la dimensione della
“Maggiore predisposizione al rapporto con
l'altro” € quella su cui le attivita hanno avuto
piu impatto, interessando il 70% delle affer-
mazioni. Ecco alcuni esempi: «Si, mi ha spin-
to a rispettare ancora piu di prima le persone
e le loro idee personali»; «Mi sono sforzata a
capire ed essere piu empatica e aperta nei
confronti degli altri»; «Mi sono concentrata
ancora di piu sulla cura dei miei amici». Un
ambiente in cui ci si sente protetti e liberi di
esprimersi porta anche ad avere una percen-
tuale alta di evidenze per la sottocategoria
“Liberazione dal condizionamento sociale”,
per quasi il 20% degli studenti: «Mi ha moti-
vato a parlare ed aprirmi senza avere paura di
quello che possano pensare gli altri su di me
e sulla mia storia»; «ll percorso mi ha spinto
ad agire diversamente, ad essere piu libera
dal condizionamento sociale». Infine, circa il
14% esprime pensieri relativi a una “Maggio-
re collaborazione”, come ad esempio: «Mi ha
spinto a collaborare di piu» e «Credo di aver
partecipato molto».

Un'ulteriore dimensione di grande rilevan-
zarispetto all’impatto che il percorso ha avuto
riguarda la progettualita della vita in relazione
alle azioni future (Fig. 12). La macrocategoria
“Azioni rispetto al futuro” & composta da due
sottocategorie. La prima e “Piu motivazione
per raggiungere/seguire i propri obiettivi,
che ingloba le risposte di oltre il 50% degli
studenti, tra cui quelle relative all’espressione
di un buon livello di resilienza, di chiarezza
e convinzione rispetto a un obiettivo: «Que-
sto percorso mi ha incitato a seguire i miei
obiettivi, a non demoralizzarmi nel momento
in cui qualcosa non & stato perfetto, ma a
continuare sulla mia strada»; «Ora ho un’idea
imprenditoriale».

La seconda sottocategoria, “Piu com-
prensione della realta e del futuro”, riguarda
il 46% delle risposte degli studenti, come ad
esempio: «<Mi ha spinto a capire di piu la vita di
tutti i giorni» e «Mi ha sicuramente indirizzato
di piu sul mio futuro e su cosa mi piace fare e
Su cosa voglio concentrarmi». Questo risulta
essere un elemento confermativo dei principi
teorici dell'orientamento narrativo: sperimen-
tarsi attraverso la narrazione di un romanzo
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pud portare non solo ad una maggiore sicu-
rezza e consapevolezza di sé, ma anche, di
conseguenza, a una maggiore chiarezza sul
futuro e sul percorso che meglio si addice a
ciascuno.

Come specificato in precedenza, la valu-
tazione del gradimento del percorso é stata

Six-monthly Journal on learning Research and Innovation in Education

condotta mediante scale Likert a 5 punti su
piu fronti. Di seguito vengono brevemente
discussi i risultati emersi dall'analisi della di-
stribuzione delle frequenze di risposta (Figg.
13-14-15-16).

II' livello percepito di chiarezza e di acces-
sibilita dei contenuti proposti appare elevato
0 molto elevato per circa '83%. Anche la mo-
dalita di conduzione degli orientatori & risulta-
ta parimenti apprezzata dalla stessa percen-
tuale di studenti.

Fig. 12 - Distribuzione percentuale delle risposte per la categoria “Azioni rispetto al futuro”.

Fig. 13 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al livello di chiarezza e accessibilita dei contenuti.
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Fig. 14 - Distribuzione percentuale delle risposte relative alla valutazione della modalita di conduzione.

Il grado di soddisfazione per le attese e per
l'organizzazione del percorso risulta elevato o
molto elevato rispettivamente per il 73,5% e
per il 78,5% dei rispondenti. |l dato quantita-
tivo relativo al gradimento delle attese sem-
bra pertanto avvalorare le osservazioni della
precedente analisi qualitativa sulla rilevazione

delle attese dei partecipanti. Inoltre, i risultati
confermano quanto osservato nella prima an-
nualita in cui sono stati erogati i percorsi di
orientamento narrativo (Ciurnelli & 1zzo, 2023),
con un maggior grado di soddisfazione per la
seconda annualita (circa il 67% per lo scorso
anno scolastico).

Fig. 15 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di soddisfazione rispetto alle attese.

Fig. 16 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al livello di organizzazione del percorso.
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In continuita con la prima annualita M = (M = 3,95), con una maggior concentrazione
3,86), si é registrata una sostanziale conferma  delle risposte sui valori medio-alti della scala
dei livelli elevati di soddisfazione delle attese  (Fig. 17).

Fig. 17 - Comparazione dei livelli di soddisfazione nei percorsi delle due annualita.

In linea con quanto osservato in preceden-  to interessante o molto interessante l'aver la-
za, quasi I'86% si dichiara soddisfatto o molto  vorato con il proprio gruppo classe, rafforzan-
soddisfatto delladeguatezza delle relazioni  do cosi lidea di un’utilita del percorso anche
stabilite con i compagni (Fig. 18). rispetto all’asse interpersonale (Fig. 19).

’81% degli studenti sostiene di aver trova-

Fig. 18 - Distribuzione percentuale delle risposte relative alla qualita delle relazioni
Stabilite con gli altri partecipanti.
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Fig. 19 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di interesse nel lavoro in gruppo.

Relativamente ai guadagni percepiti dal  mente superiore (71,5%) sostiene di aver ap-
percorso (Fig. 20), quasi il 64% dichiara di  preso molte informazioni sui propri compagni
aver appreso molte informazioni su di s€ e  (Fig. 21), confermando I'impatto del percorso
sulle proprie risorse. Una percentuale legger-  nel contesto pit ampio del gruppo classe.

Fig. 20 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di apprendimento personale.

Fig. 21 - Distribuzione percentuale delle risposte relative al grado di apprendimento
sulla dimensione interpersonale.
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Rispetto al primo focus, la maggior parte
degli studenti che ha preso parte ai percorsi ha
risposto in maniera positiva 0 molto positiva an-
che al termine dei percorsi erogati nella prima
annualita (circa il 56% nel primo anno, Fig. 22).

Nella prima annualita, la media dei punteg-
gi relativi alla percezione degli apprendimenti
riguardanti la propria individualita si concen-
trava attorno un livello medio (M = 3,6). Nella
seconda annualita, tale risultato viene confer-
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mato, con un lieve incremento registrato dal
confronto tra le medie (M = 3,74).

Lintero vissuto relativo al percorso di orien-
tamento viene visto come utile 0 particolar-
mente utile per il futuro da piu del 70% degli
studenti (Fig. 23); risultato che sembrerebbe at-
testare un’efficacia percepita rispetto al dialogo
in una prospettiva intraindividuale, ma anche in
un'ottica interpersonale, per delineare scenari
futuri di successo.

Fig. 22 - Comparazione dei livelli di apprendimento personale nei percorsi delle due annualita.

Fig. 23 - Distribuzione percentuale delle risposte relative all’ utilita
dei contenuti dei percorsi per il proprio futuro.
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La proposta di percorsi con il metodo di
orientamento narrativo, per la seconda an-
nualita, si conferma una scelta adeguata per
il target di riferimento, non solo in termini di
gradimento, ma anche per il potenziamento
delle competenze orientative degli studenti.
In linea con quanto evidenziato nella lettera-
tura di riferimento (Batini, 2019b), i dati fanno
emergere un riscontro positivo: uno spazio
per riflettere su se stessi e confrontarsi con
i compagni risulta proficuo al fine di acquisi-
re la capacita di auto-orientarsi e avere una
maggior consapevolezza di sé per maturare
scelte personali e professionali di successo.
Sebbene l'aspettativa di ricevere un tipo di
orientamento pit informativo sui corsi di lau-
rea non sia stata soddisfatta, il dato & positivo
perché gli studenti dichiarano di essersi ricre-
duti e di ritenere che l'orientamento narrativo
possa essere un percorso utile per affrontare
il futuro. La possibilita di fare esperienze me-
diate dalla narrativa e facilitate da orientatori
risulta gratificante e proficuo nella misura in
Cui la centratura € decisamente sul soggetto
e sul gruppo. La propensione all'azione con-
cretamente stimolata da questi percorsi &€ uno
degli esiti piu interessanti, ricordando che uno
dei principali criteri di valutazione di percorsi
di orientamento & I'agentivita, intesa come la
capacita dei soggetti partecipanti di tradurre
le proprie intenzioni in azioni (Batini, 2011).

A tal proposito, un elemento di rilievo ri-
guarda proprio la spinta allazione genera-
ta dal percorso: oltre la meta degli studenti
partecipanti ha dichiarato di aver intrapreso

riflessioni personali che li hanno condotti a
pianificare attivamente il proprio futuro, dimo-
strando un cambiamento positivo nell’approc-
cio alla scelta. Un dato che evidenzia pertanto
il valore aggiunto dell'orientamento narrativo,
rispetto a percorsi tradizionali, che spesso si
concentrano esclusivamente su aspetti infor-
mativi, tralasciando la dimensione esperien-
ziale ed emotiva del processo decisionale.

Una riflessione possibile potrebbe ri-
guardare la capacita di questi percorsi, an-
cora non soddisfacente, di avere una retro-
azione sulla progettazione scolastica che
predispone pochi luoghi e spazi di ascolto,
in cui il punto di vista degli studenti possa
essere valorizzato.

Le Linee Guida propongono una direzio-
ne da seguire in cui il paradigma dell’orien-
tamento formativo possa essere messo alla
prova in verticale e posto al servizio delle per-
sone durante tutto I'arco del percorso forma-
tivo (e poi della vita), con l'auspicio di dedi-
care sempre piu spazi alla conoscenza e allo
sviluppo di sé. In prospettiva, per migliorare
la proposta futura, & necessario approfondire
lassenza di cambiamenti riscontrata da una
minoranza dei rispondenti in diverse aree del
questionario, al fine di rispondere meglio ai
bisogni e ai desideri di tutte e di tutti.
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Sintesi

I concetto ditempo, espresso nella celebre frase di Ago-
stino di Ippona, «Che cos'e dunque il tempo? Se nessu-
no me lo chiede, 1o so; se voglio spiegarlo a chi me lo
chiede, non lo so piu», rappresenta tuttora un interroga-
tivo provocatorio sulla natura e percezione del tempo.
Scienziati, pedagogisti e filosofi hanno a lungo dibattuto
la sua definizione, soprattutto in relazione all'esperienza
umana. La distinzione di Henri Bergson tra tempo come
durata coscienziale e come sequenza di eventi evidenzia
la natura soggettiva della percezione del tempo, influen-
zata da interessi e motivazioni individuali. Nel contesto
educativo, il tempo assume forme diverse, dal ritmo delle
lezioni alle esperienze soggettive di studenti e insegnanti.
Questo lavoro esplora la percezione del tempo, presen-
tando come studenti e insegnanti vivono e gestiscono il
tempo. | risultati rivelano come fattori psicologici e pe-
dagogici plasmino queste percezioni, con implicazioni
significative per le pratiche educative e il benessere.

Parole chiave: Percezione del tempo; Pratiche
educative; Benessere degli studenti; Carico di lavoro
degli insegnanti.

Abstract

The concept of time, as expressed in Augustine’s
famous phrase, «What, then, is time? If no one asks of
me, | know; if | wish to explain to him who asks, | know
not», remains a provocative inquiry into the nature and
perception of time. Scientists and educators have long
debated its definition, particularly in relation to human
experience. Henri Bergson's distinction between time
as conscious duration and as a sequence of events
highlights the subjective nature of time perception,
influenced by individual interests and motivations. In
educational settings, time takes on varied forms, from
the rhythm of lessons to the subjective experiences
of students and teachers. This study explores time
perception in schools, presenting how students and
teachers experience and manage time. Findings reveal
how psychological, environmental, and pedagogical
factors shape these perceptions, with significant
implications for educational practices and well-being.

Keywords: Time perception; Educational practices;
Student well-being; Teacher workload.
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La celebre espressione di Agostino di Ip-
pona «Che cos’e dunque il tempo? Se nessu-
no me lo chiede, 1o so; se voglio spiegarlo a
chi me lo chiede, non lo so piu» (Confessioni,
14, 17), se preso al di fuori della lettura estesa
delle Confessioni, rappresenta tutt'oggi una
sorta di aforisma provocatorio che interpella
sulla natura, la definizione e il rapporto che
gli esseri umani hanno con la categoria del
tempo. Nel corso dei secoli, filosofi, scienziati,
artisti e matematici hanno cercato di rispon-
dere a questa domanda, ciascuno secondo la
propria prospettiva metodologica. La questio-
ne del tempo sembra eludere una definizione
oggettiva, influenzata com'e dagli stati percet-
tivi del soggetto che lo vive. Henri Bergson,
ad esempio, distingue a ragione tra il tempo
inteso come durata coscienziale o come se-
quenza di eventi, evidenziando la differenza
quallitativa tra i vari modi di percepire il tempo,
in base a interessi, motivazioni, abitudini.

Questo tema diventa particolarmente inte-
ressante quando applicato allambiente sco-
lastico, dove il tempo assume forme diverse: il
ritmo delle lezioni, il suono delle campanelle, le
percezioni soggettive di studenti e insegnanti.
Analizzare la categoria del tempo in un con-
testo scolastico rappresenta quindi una sfida
affascinante, data la complessita e il dinami-
smo delle esperienze temporali che rendono
questo ambiente un campo privilegiato per lo
studio del tempo, delle sue possibili interpre-
tazioni e delle relazioni sociali connesse.

In questo studio intendiamo presenta-
re dei risultati preliminari che derivano dalla
raccolta di informazioni sulla percezione del

tempo di studenti e insegnanti. Le indagini,
condotte secondo metodologie differenti, re-
stituiscono un insieme multiforme sul quale
& possibile perd individuare trend e istanze
teoriche comuni, che saranno oggetto del-
le riflessioni conclusive. Prima di proseguire,
€ necessaria un‘avvertenza. Questo articolo
nasce dall'integrazione di differenti prospet-
tive e metodologie di ricerca, combinando
approcci teorici, qualitativi e quantitativi per
offrire un’analisi articolata della percezione
del tempo da parte di studenti e docenti. Le-
terogeneita metodologica rappresenta allo
sguardo di chi scrive un punto di forza, con-
sentendo di osservare il fenomeno indagato
da diverse angolature: proprio come un fa-
scio di luce attraversa un prisma, restituendo
una gamma di colori differenti, cosi questa
ricerca offre una pluralita di osservazioni, e
riteniamo che cid arricchisca la compren-
sione del tema. Questo approccio, pur la-
sciando intravedere la possibilita di sviluppi
piu strutturati, si configura come un primo
passo, esplorativo, in tale direzione. Del resto
I'occasione da cui ha origine la triangolazione
tra i ricercatori & stata frutto di una fortunata
coincidenza: l'invito a combinare questi ap-
procci nasce infatti nel contesto divulgativo e
di terza missione del festival del’educazione
EDUCA-Rovereto, svolto nell'aprile 2024, che
ha stimolato il confronto tra gli autori. Tutta-
via, la diversita metodologica e la pluralita
epistemologica espongono inevitabilmente il
contributo a possibili critiche di rigore e coe-
renza. Consapevoli di queste debolezze, rite-
niamo che la loro esplicita dichiarazione sia
sufficiente a legittimare lo sforzo scientifico di
istituire un dialogo multidisciplinare, nel ten-
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tativo di ampliare le prospettive della ricerca
pedagogica sulla percezione del tempo nei
protagonisti del mondo della scuola.

Studi recenti mostrano come la gestione
del tempo nella percezione degli studenti sia
influenzata da fattori psicologici (Brady et al.,
2022), ambientali, tecnologici (Miertschin et
al., 2013; Lowenthal & Trespalacios, 2022),
culturali (Duarte et al., 2022), la cui somma
compone un quadro complesso e poliedri-
co difficilmente generalizzabile. Oltre ai fatto-
ri socioculturali, vanno considerati elementi
connessi all’eta di sviluppo e agli orientamen-
ti pedagogici (Mitton-Kuikner & Murray, 2018),
le cui scelte rendono l'apprendimento la ri-
sultante di processi legati all'organizzazione
e all'ottimizzazione del tempo scolastico -
aspetti rilevanti non solo per il raggiungimen-
to degli obiettivi scolastici, ma anche per lo
sviluppo sociale.

La comprensione di queste percezioni
pud senz'altro essere cruciale per gli inter-
venti educativi e 'orientamento professionale
durante il passaggio dall'istruzione seconda-
ria al mondo accademico e lavorativo. Del
resto, la percezione del tempo pud avere un
impatto significativo sul rendimento scolasti-
€O, sul benessere psicologico e sulle capaci-
ta di gestione delle attivita quotidiane e delle
relazioni sociali (Beck et al., 2013).

D’altro canto, anche per i docenti la per-
cezione del tempo di lavoro sta diventan-
do sempre pil un elemento da analizzare,
specie se messo in rapporto con la qualita
dell’esperienza professionale e il benessere
correlato. Oltre agli specifici fattori socio-cul-
turali, le pressioni derivanti dall'aumento del
carico di lavoro e dall'insufficienza di tempo
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portano a problemi di salute tra gli insegnanti
(Cabezas Gazaga et al., 2017), e a sua volta
questo impatta sulle interazioni con gli stu-
denti (Wubbels et al., 2016). La definizione di
obiettivi, priorita e strategie, insieme alla re-
golazione emotiva, ha un effetto significativo
sulla percezione dello stress degli insegnanti
(Turmo et al., 2013) pertanto una gestione ef-
ficace del tempo durante le attivita didattiche
pud assumere un impatto non secondario
sulla qualita di vita e sul benessere lavorativo
ed esistenziale del docente.

La mancanza di dati e analisi qualitative e
quantitative in ambito italiano necessita quin-
di di essere colmata, e lo studio multidisci-
plinare qui presentato rappresenta un primo
passo in questa direzione. Nei prossimi pa-
ragrafi verranno analizzati due focus comple-
mentari, con i quali poter tracciare un quadro
del rapporto con il tempo dei principali attori
del mondo scolastico. Il primo obiettivo & I'in-
dagine sulla percezione del tempo da parte
degli studenti, esplorata attraverso un‘ana-
lisi qualitativa tematica. Diversi stimoli sono
stati utilizzati per valorizzare la pluralita delle
risposte, permettendo una comprensione piu
sfumata e ricca delle diverse percezioni tem-
porali. Il secondo obiettivo riguarda I'indagine
su tempo e tempi didattici nell'attivita lavo-
rativa dei docenti. In questo caso, la ricerca,
condotta da IPRASE, ha adottato strumenti
quantitativi per restituire un quadro del rap-
porto tra la professione docente, i tempi di
lavoro € il benessere. | risultati di questi studi,
discussi nel paragrafo finale, mirano a fornire
una comprensione approfondita delle dina-
miche temporali sia per gli studenti che per i
docenti, offrendo spunti teorici per migliorare
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le pratiche educative e il benessere profes-
sionale nei contesti dell'educazione formale.

Per il primo obiettivo dello studio sugli
studenti, abbiamo coinvolto studenti della
scuola secondaria di primo e secondo gra-
do nellarea della provincia di Trento. Per la
scuola secondaria di primo grado i dati sono
stati raccolti in collaborazione con il progetto
“Fuoricentro Comunita che educa” della Fon-
dazione trentina del volontariato. Sono state
coinvolte 5 classi per un totale di 45 studenti
tra gli 11 e i 14 anni. Infine, per quanto riguar-
da la secondaria di secondo grado abbiamo
coinvolto 10 classi per un totale di 200 stu-
dentitrai 14 e i 20 anni.

Per il secondo obiettivo, quello riguardan-
te i docenti, i dati sono stati raccolti nellam-
bito del percorso di formazione in ingresso
che IPRASE organizza ogni anno per do-
centi neoimmessi in ruolo nella provincia di
Trento. All'interno di questo percorso, viene
somministrato un questionario di auto-rifles-
sione basato su TALIS (Teaching and Lear-
ning International Survey), con I'obiettivo di
approfondire vari aspetti della professionalita
docente. TALIS & un’indagine internazionale
promossa dall'Organizzazione per la Coo-
perazione e lo Sviluppo Economico (OCSE)
con l'obiettivo di raccogliere dati comparabili
sulle condizioni di insegnamento e appren-
dimento nei diversi sistemi educativi. TALIS
si concentra sulle percezioni € le esperienze
di docenti e dirigenti scolastici, esplorando

aspetti chiave come la formazione degli inse-
gnanti, le pratiche didattiche, la gestione del
tempo in classe e il clima scolastico. Attra-
verso un‘ampia raccolta di dati, TALIS forni-
sce informazioni utili per comprendere come
migliorare le politiche educative, supportare
lo sviluppo professionale degli insegnanti e
promuovere un ambiente di apprendimento
piu efficace. Lindagine, condotta periodica-
mente, consente di monitorare i cambiamenti
nel tempo e di individuare le migliori pratiche
per potenziare la qualita dellinsegnamento e
il benessere degli insegnanti.

| partecipanti coinvolti sono 1.682 docenti
neoimmessi in ruolo che hanno frequentato il
percorso di formazione in ingresso negli ulti-
mi cinque anni scolastici.

E importante sottolineare che entrambi i
campioni rappresentano un gruppo selezio-
nato di studenti e docenti e che, pertanto, i
risultati non possono essere generalizzati a
tutti gli studenti e a tutto il corpo docente del-
la provincia di Trento, soprattutto in relazione
agli anni di esperienza.

Per rispondere al meglio agli obiettivi di
questi studi abbiamo considerato due me-
todologie differenti, una di tipo puramente
esplorativo per ricavare informazioni dagli
studenti e una quantitativa e strutturata per
ottenere informazioni dai docenti. Nel corso
di questo paragrafo verranno descritte nel
dettaglio entrambe le procedure e i metodi.

Per quanto riguarda il primo obiettivo, vi-
sta la complessita e vastita del concetto di
tempo, i dati nella scuola secondaria di primo
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e secondo grado sono stati raccolti attraver-
S0 la tecnica del focus group, una tecnica di
ricerca qualitativa che permette di raccoglie-
re dati e approfondimenti circa un determina-
to tema (Krueger et al., 2014). La tecnica pre-
vede un numero ristretto di partecipanti per
permettere a ognuno di riportare la propria
opinione circa il tema del tempo, nel nostro
caso in media 12 persone per gruppo. Le
tracce dei focus group contenenti domande
standard sul concetto del tempo sono sta-
te preparate a priori dal team di ricercatori e
adattate differenziando alcune domande tra
la secondaria di primo e secondo grado. Le
domande standard fanno riferimento a do-
mande preparate a priori dal team di ricer-
catori per creare una guida nel focus group,
assicurando cosi che le discussioni rimanes-
sero focalizzate sul tema del tempo e per-
mettessero di raccogliere dati comparabili tra
i diversi gruppi di partecipanti. Nella traccia
della secondaria di secondo grado, infatti,
sono stati inseriti alcuni elementi legati alla
percezione futura del tempo, concetto che
implica livelli cognitivi di astrazione maggior-
mente evoluti in linea con la letteratura esi-
stente (Steinberg et al., 2009).

A seguito della raccolta dati, i vari focus
group (n = 20) sono stati trascritti verbatim da
tre collaboratrici di ricerca. Successivamen-
te, le trascrizioni dei focus group sono state
codificate tramite NVivo (QSR International,
2022), un software di analisi dei dati qualita-
tivi, che permette di organizzare e codificare
dati provenienti da diverse fonti. Nel nostro
caso le varie codifiche hanno previsto I'ana-
lisi delle trascrizioni dei file audio. Al fine di
indagare l'obiettivo principale dello studio €
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stata condotta un’analisi tematica, uno stru-
mento che permette di identificare un corpo
di temi principali all'interno di un insieme di
dati (Braun & Clarke, 2006). Questa analisi
consente di suddividere i contenuti dei focus
group macro e micro-temi emergenti. Sulle
categorie selezionate sono state poi calcolate
delle percentuali orientative, che forniscono
un’indicazione della prevalenza relativa dei
temi emersi durante le discussioni. Per quan-
to riguarda il secondo obiettivo, sono state
invece utilizzate tecniche di analisi statistica
descrittiva e multivariata. L'analisi descrittiva
ha permesso di calcolare statistiche di base,
fornendo una panoramica preliminare dei
dati e delle distribuzioni delle variabili chiave.
Successivamente, per esaminare I'effetto di
specifici indicatori, al netto delle caratteristi-
che individuali e di classe, sono stati utilizzati
modelli di regressione multipla.

Nel contesto educativo contemporaneo, il
tempo e la sua gestione rivestono un ruolo
importante per il benessere degli studenti e
per il loro successo accademico € personale.

Infatti, dalla scuola primaria alladolescen-
za, gli studenti si trovano ad affrontare diver-
se sfide legate alla gestione del tempo, tra
Cui la pressione scolastica, gli impegni extra-
scolastici come lo sport e le diverse richieste
sociali. Partendo dall'importanza della perce-
zione del tempo nei giovani, il primo obietti-
vo della nostra ricerca esplorativa € proprio
quello di capire quali sono le loro percezioni e
idee sul concetto di tempo. Nella scuola se-
condaria di primo e secondo grado una te-
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matica fondamentale emersa dai focus group
€ quella della gestione del tempo. Il 70% degli
studenti, infatti, ha la sensazione di perdere
tempo, in particolare quando non viene fatto
qualcosa di utile (40%) o quando si trascorre
il tempo senza fare cio che si potrebbe fare
(15%). Infine, il 30% circa degli studenti della
scuola secondaria di primo grado esorta I'im-
portanza del sapersi organizzare per riuscire
a fare le cose in modo tranquillo.

La meta degli studenti inoltre afferma di
non avere abbastanza tempo, facendo emer-
gere una sorta di “fatica” a vivere il tempo. In-
fatti, solo il 6 % degli studenti afferma di avere
abbastanza tempo, mentre I'85 % dei parte-
cipanti riferisce di dover sempre rinunciare a
qualcosa per la mancanza di tempo. Nei ra-
gazzi piu grandi della secondaria di secondo
grado, il non riuscire a svolgere delle attivita
prefissate per mancanza di tempo genera un
forte senso di colpa (45%) e per alcuni anche
sentimenti di delusione verso se stessi (25%).

Un’altra tematica rilevante & quella riguar-
dante la Scuola e il Tempo, alcuni (20%) vor-
rebbero avere meno ore a scuola per fare
cid che piace, la maggior parte degli stu-
denti invece esorta l'introduzione di attivita
didattiche piu coinvolgenti e partecipate ri-
spetto alla didattica frontale tradizionale. In-
fatti, sembra che gli studenti percepiscano il
tempo passare piu velocemente e in modo
piu rilassato proprio durante queste attivita.

Anche gli studenti della scuola secondaria
di secondo grado sottolineano I'importanza
di essere coinvolti attivamente nelle lezioni a
scuola per far trascorrere il tempo piu veloce-
mente e in maniera piu piacevole (40%).

Alcuni studenti giudicano la musica e al-
tre attivita come perdita di tempo, come un
qualcosa che distoglie I'attenzione dalle atti-
vita che si devono fare, dalle attivita prefissa-
te. Il pensiero di perdere tempo suscita nei
ragazzi forte senso di colpa e delusione ver-
SO se stessi.

Negli studenti della secondaria di secon-
do grado emerge anche un ulteriore tema
importante, quello del tempo e del futuro. Al-
cuni ragazzi mettono in luce delle differenze
con le generazioni passate riportando come
i tempi siano cambiati € come oggi sia piu
difficile sentirsi realizzati nonostante un impe-
gno costante (40%). Alcuni riportano paure e
timori per il futuro lavorativo, come I'ansia di
non riuscire ad avere il lavoro che si vorreb-
be o di sentirsi realizzati. Altri temono che il
tempo passi troppo velocemente e in modo
cosi accelerato da non riuscire a starci dietro,
provando una forte paura di non poter tenere
il passo con questo ritmo frenetico, rendendo
cosi difficile la realizzazione dei propri obietti-
vi. Nella Fig. 1 sono riportate le principali fre-
quenze dei temi emersi dai focus group divise
per scuola primaria di primo e secondo grado.
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Il tempo negli studenti della secondaria
di primo grado

Il tempo negli studenti della secondaria
di secondo grado

Fig. 1 - Frequenze dei temi principali emersi nei focus group.

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024 131



132

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

Per quanto riguarda i docenti, tra i temi in-
dagati attraverso il questionario di auto-rifles-
sione, una parte rilevante viene dedicata a
come i docenti utilizzano il tempo sia dentro
che fuori la scuola. Questo studio si propone
di fornire una panoramica sul tempo di inse-
gnamento, i fattori che lo influenzano e come
il tempo influisce sul benessere a scuola.

Abbiamo chiesto ai docenti come distri-
buiscono il tempo durante un'ora di lezio-
ne. In media, i docenti dedicano 45 minuti
all'insegnamento effettivo, mentre 10 minuti
sono impiegati nella gestione della classe e
5 minuti per compiti amministrativi (Fig. 2). E
interessante notare che il tempo effettivo di
insegnamento tende ad aumentare con l'eta
degli studenti, confermando una tendenza
osservata a livello internazionale secondo i
dati OCSE. Uno degli obiettivi principali dei
docenti & ottimizzare il tempo a disposizione,
utilizzando pratiche di insegnamento efficaci.
Tuttavia, dalle risposte fornite emerge come
I'attivazione cognitiva risulti essere la pratica
meno utilizzata (Fig. 3), nonostante sia fon-
damentale per stimolare il pensiero critico e
I'apprendimento profondo negli studenti.

Garantire il benessere degli insegnanti &
una sfida cruciale per i sistemi educativi, poi-
ché & strettamente legato alla loro soddisfa-
zione professionale. Il senso di realizzazione
che i professionisti dell'educazione traggono
dal loro lavoro non solo & fondamentale per
mantenere motivati gli insegnanti piu esper-
ti, ma & anche un fattore chiave per attrarre

nuove generazioni di candidati di alta qualita
alla professione e nel favorire I'apprendimento
degli studenti (Eurydice 2021). Vediamo ora i
fattori associati agli indicatori di benessere dei
docenti, considerando le caratteristiche degli
insegnanti e la composizione della classe.

La soddisfazione per il lavoro riflette il
senso di gratificazione e realizzazione che
gli insegnanti ottengono dal loro lavoro. Un
ambiente di lavoro positivo, la possibilita di
crescita professionale e il sostegno tra col-
leghi sono fattori chiave che contribuiscono
a un alto livello di soddisfazione. La soddi-
sfazione ¢ influenzata positivamente dalla
collaborazione tra insegnanti, dallo sviluppo
professionale e dall'autonomia in classe.

Le condizioni di lavoro che permettono
a un docente di svolgere al meglio il proprio
compito sono essenziali. Lo stress lavorativo
¢ influenzato dalla gestione della classe, dal
clima disciplinare e dall'autoefficacia. Docenti
con maggiore esperienza tendono a gestire
meglio lo stress, mentre un buon clima disci-
plinare riduce notevolmente i livelli di stress.

Il senso di autoefficacia € un indicatore che
misura quanto i docenti si sentano competen-
ti e capaci di influenzare positivamente |'ap-
prendimento dei loro studenti. Programmi di
sviluppo professionale e un ambiente di lavo-
ro collaborativo contribuiscono a migliorare la
percezione di autoefficacia. Inoltre, I'autonomia
nella gestione della classe ha un impatto positi-
vo sulla percezione di efficacia personale.
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Fig. 2 - Distribuzione del tempo durante un’ora di lezione.

Fig. 3 - Percentuale di docenti che dichiarano di utilizzare frequentemente o sempre
le pratiche di insegnamento riportate.
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La percezione del tempo e la qualita del
tempo vissuto sono aspetti fondamentali nel
contesto educativo, che influenzano profon-
damente l'esperienza di apprendimento degli
studenti e l'efficacia professionale degli inse-
gnanti. Comprendere come entrambi gli attori
del sistema d'’istruzione vivono e gestiscono il
tempo pud offrire preziose indicazioni per mi-
gliorare I'ambiente scolastico e favorire un'e-
ducazione piu equilibrata e produttiva. Le ana-
lisi presentate in questo contributo, sebbene
utilizzino metodologie diverse, convergono su
un punto decisamente rilevante: il valore del
tempo ¢’& quando si costruisce un’attitudine
collaborativa nell'ambito scolastico.

Come ci ha mostrato I'indagine che ha coin-
volto gli studenti, nella scuola secondaria di
primo e secondo grado si percepisce il tempo
trascorso insieme, anche in attivita didattiche,
come un tempo di qualita e positivo. Sebbene
l'esplorazione di temi legati alla didattica non
fosse un obiettivo primario, la natura esplorativa
dello studio ha portato molti studenti a discu-
tere delle attivita in cui percepiscono il tempo
come calmo, accelerato o veloce. In particola-
re, gli studenti hanno riportato che le attivita di
gruppo, rispetto a quelle individuali, sembrano
provocare sensazioni piu positive riguardo al
passare del tempo. Questo feedback e diretta-
mente collegato alla loro percezione del tempo,
poiche le attivita didattiche coinvolgenti influen-
zano significativamente come gli studenti vivo-
no e percepiscono il trascorrere del tempo in
ambito scolastico.

D’altro canto, i dati raccolti sugli insegnanti
evidenziano che coloro che adottano prati-

che didattiche cooperative ed esperienzia-
li tendono a interagire maggiormente con i
colleghi a livello di meso-sistema, nell’istitu-
to scolastico dove svolgono la professione.
Questo si traduce non solo in una maggiore
collaborazione didattica e interdisciplinare
tra docenti, ma anche in un aumento della
soddisfazione e del benessere lavorativo.
Parallelamente, i risultati relativi ai docen-
ti confermano che la gestione del tempo &
una componente essenziale per la qualita
dellinsegnamento e il benessere professio-
nale. | dati mostrano come una pianificazione
strutturata e flessibile delle attivita didattiche
non solo riduca lo stress lavorativo, ma favo-
risca anche un ambiente di apprendimento
pit dinamico e partecipativo. L'adozione di
pratiche didattiche collaborative e cooperati-
ve puod rappresentare un elemento chiave per
promuovere un clima scolastico positivo, in
cui sia studenti che docenti percepiscono il
tempo come un fattore di supporto, piuttosto
che di pressione.

In sintesi, un approccio collaborativo, coo-
perativo e partecipativo alle attivita didattiche
ed educative emerge come il fattore chiave
per migliorare I'esperienza scolastica, sia per
gli studenti che per gli insegnanti, promuoven-
do un ambiente di apprendimento e un clima
professionale positivo e stimolante. Questo
tipo di risultati € in linea con le ricerche recen-
ti, con cui sempre piu viene promosso e pro-
posto un principio partecipativo e propositivo
dell’esperienza didattica, attraverso progetta-
zioni di ambienti di apprendimento basati su
processi di auto-apprendimento e apprendi-
mento collaborativo/cooperativo tra formandi/
docenti (Bochiccio & Di Viaggiano, 2012).
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Non possiamo perd tacere anche dli
aspetti critici che emergono dall’analisi com-
piuta. In primis, € preoccupante osservare
come, tanto per studenti, anche molto gio-
vani, quanto per docenti, si assista a una
curvatura del tempo sempre piu in chiave
funzionale, secondo una logica votata all’effi-
cientismo bulimico. Il tempo & una risorsa da
utilizzare, da spendere e investire: ne conse-
gue che ogni momento vada riempito di atti-
vita, secondo una postura che logora e con-
suma gli individui. Ne scriveva gia venticinque
anni fa Pierre Sansot (2014), mostrando il pa-
radosso della condizione in cui ci troviamo: Ci
riempiamo di attivita coltivando la speranza
di raggiungere un tempo in cui sentirci liberi
dalla pressione logorante che ci schiaccia. In
realta si tratta solo di un’illusione, perché la
quantita di attivita non & destinata a calare.
In questa prospettiva, assistiamo a un ribal-
tamento: siamo noi che veniamo spesi dal
tempo e ci sentiamo sempre piu stretti in una
morsa che non ci fa pit respirare.

Hartmut Rosa descrive a livello sociologi-
co questo fenomeno utilizzando la categoria
di “accelerazione temporale”™. con questo
termine si definisce I'aumento della quanti-
ta di attivita per unita di tempo, che delinea
una crescita inesorabile dei processi sociali
(Rosa, 2015). Questa crescita incessante &
radicata nella struttura della modernita, che
non puo stabilizzarsi se non dinamicamente:
se non continua a crescere, implode. In altre
parole, la societa contemporanea, per ripro-
dursi culturalmente e strutturalmente, deve
costantemente espandersi, innovare e acce-
lerare il suo ritmo di produzione, di consumo
e di interazioni sociali. Cio riguarda anche il
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mondo della scuola, stretta dalla morsa della
fretta in fenomeni come l'academic accele-
ration (Gross & Van Vliet, 2005). Il problema
e che, come evidenziato in precedenza, l'ac-
celerazione temporale si accompagna a for-
me di burn-out, disagio psichico e sociale,
sintetizzate per Rosa (2015) dalla categoria
di “alienazione”, che causano un'alterazione
e una ridefinizione della comprensione di sé
individuale e collettiva (Selbstverhéltnisse).

Il ciclo dellaccelerazione indiscriminata
porta a relazioni problematiche con il mondo:
la spinta verso l'escalation genera un corto-
circuito tra gli individui e la societa nel suo
complesso. Si tratta di un malessere gene-
ralizzato, indagato da diversi versanti e ap-
procci di ricerca, come € possibile osservare
prendendo in esami ricerche di teoria critica,
di sociologia generale e di pedagogia teori-
ca. Probabilmente, al baricentro di questi tre
ambiti, Hartmut Rosa sintetizza nella maniera
pil efficace questa ricerca multidiscplinare,
affermando: «ho esposto in modo molto det-
tagliato tutto cio che non funziona nel nostro
rapporto col tempo. E la cosa mi si & chiari-
ta abbastanza rapidamente in questi termini:
quando qualcosa non funziona nel rappor-
to con il tempo, allora & altrettanto probabile
che qualcosa non funzioni nel rapporto con
i mondo» (Rosa, 2020, p. 56). Cosi & per gli
studenti che, tra secondaria di primo e se-
condo grado, cominciano a sentire I'ansia
del tempo, perché, come abbiamo presen-
tato, “il mondo va piu veloce di me”, e questa
sensazione di essere lasciati indietro spa-
venta e pud schiacciare, specie se unita alle
aspettative familiari e sociali: in questo modo
i processi di esplorazione, sperimentazione e
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sviluppo tipici dell’adolescenza non possono
manifestarsi senza. Cosi & anche per i do-
centi, chiamati a districarsi tra le tante attivita
connesse all’azione didattica, che a volte ri-
schiano di prevalere, o di aggiungere pres-
sione proprio sull’attivita didattica stessa.

La soluzione non si trova quindi, prima di
tutto, in politiche o approcci sistemici che,
per il momento, sono in realta i grandi assen-
ti di una societa che evoca costantemente |l
benessere come obiettivo facendone perd
un mito irraggiungibile. Chiaramente com-
prendere le percezioni sul tempo pud facili-
tare l'implementazione di interventi mirati e di
policies che promuovano una gestione del
tempo piu equilibrata e sostenibile nelle isti-
tuzioni scolastiche. Strategie come la pianifi-
cazione collaborativa del curriculum (Pieters
et al., 2019), la riduzione delle attivita ammi-
nistrative per i docenti (CooperGibson Re-
search, 2023) e l'integrazione di tecniche di
gestione del tempo per gli studenti possono
senz'altro svilupparsi direttamente o indiret-
tamente a partire da studi che presentino una
conoscenza approfondita delle percezioni at-
tuali sul tempo. Questi interventi potrebbero
portare a un miglioramento dell'efficacia edu-
cativa e alla creazione di ambienti scolastici
piu armoniosi e supportivi, favorendo il be-
nessere e la motivazione di tutti i partecipan-
ti. Ma cio, chiaramente, non basta.

Rispetto a quello che prima di tutto & un
vuoto esistenziale, non organizzativo, la ri-
sposta puo forse sorgere evocativamente
attraverso la riscoperta di orizzonti culturali.
Come ricorda Jorge Luis Borges, siamo noi
il tempo*. Collegandosi in questo senso ad

Agostino di lppona, il tempo non pud es-
sere rappresentato solo come un fenome-
no esterno, ma anche uno stato interiore
dell'essere umano, che influenza il modo
in cui percepiamo e viviamo il mondo. Al-
lora, dal punto di vista pedagogico - com-
prendendo in questo senso le declinazioni
dell'educativo, dellistruttivo e del formativo
- sta a noi scegliere come vivere il tempo.
Nell'antichita i Greci usavano due termini di-
versi per definire il tempo: Chronos per in-
dicare lo scorrere dei minuti (e quindi la sua
natura quantitativa) e Kairos per indicare la
natura qualitativa dello stesso, ovvero l'abili-
ta di fare la cosa giusta al momento oppor-
tuno. Classicamente il kairos € un punto di
equilibrio che assicura armonia e bellezza,
in conformita con i principi dell’estetica clas-
sica che identificano il “bello” con 'accordo
delle parti tra di loro e con il tutto (Trédé-
Boulmer, 2014). Il tempo puod essere un tita-
no che inesorabilmente ci travolge, oppure
aprire a nuovi significati e percorsi.

Si tratta di una dualita che accompagna
la tradizione della teoria e della pedagogia
critica: una dialettica messa in evidenza da
Paulo Freire nell'antitesi oppresso/oppres-
sore e ripresa in tempi recenti da Hartmut
Rosa con i termini di accelerazione e riso-
nanza (2019), modificando il paradigma e
traslando I'attenzione dai soggetti ai feno-
meni macro-sociali. Ora, rispetto a questo
punto problematico, si tratta di capire come
invertire un trend che anche nella scuo-
la, abbiamo visto, & sempre piu presente:
il tempo comincia a farsi problema anche
negli studenti molto giovani e, con I'avanza-

4. «ll tempo ¢ la sostanza di cui sono fatto. Il tempo & un fiume che mi trascina, e io sono il fiume; € una tigre che mi sbrana, ma io sono la tigre;

€ un fuoco che mi divora, ma io sono il fuoco».

Jorge Luis Borges “Nuova confutazione del tempo”, in Id. (1979), Antologia personale, Longanesi. Cfr. Duque, F., Vitiello, V. (2007). Jorge Luis

Borges: tempo e memoria, Edizioni scientifiche italiane.
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re dell’eta e degli studi, si modifica in veri e
propri sentimenti di colpa e delusione verso
sé stessi se non viene speso in modo ef-
ficiente e produttivo. Diventa una categoria
oppressiva e dispotica, che non offre pro-
spettive di liberazione se assunto esclusiva-
mente nella logica quantitativa delle attivita,
della spendibilita, dell’efficientismo.

Occorre cambiare logica, ripartendo da
quella prima, parziale risposta che hanno
dato i protagonisti di questa ricerca: lavorare
insieme, cooperando e costruendo percorsi
e progetti condivisi, rappresenta probabil-
mente un grande motore di sviluppo per un
modello di scuola che intenda ristabilire un
rapporto con il tempo positivo.

Una seconda chiave di lettura si puo
recuperare dall’etimologia stessa di scuo-
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Allegato 2 - Criteri di inclusione degli studi selezionati

Criteri Inclusione

Database Scopus, ERIC, PsycINFO

Anni considerati 2020-24

Tipo di pubblicazione Arficoli soffoposti a revisione (peer-review
lingua Inglese

Articoli incentrati su studenti con disabilita, insegnanti di scuola

Partecipanti secondaria e insegnanti di sostegno

Articoli che definiscono esplicitamente il fipo di partecipanti e

Campione la tecnologia utilizzata

S Studi empirici focalizzati sull'uso della tecnologia per ['inclusio-
copo
P ne nelle scuole secondarie
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Sintesi

Le dimensioni che ruotano attorno all'alimentazio-
ne sono molteplici: la salute, il benessere, la cultura,
la socializzazione, I'economia. La scuola, attraverso
il servizio di refezione scolastica, ricopre un ruolo di
carattere sociale-culturale ed educativo-pedagogico
in questo campo. Il progetto PNRR ONFOODS, pro-
mosso dal Ministero dell'Universita e della Ricerca, e
che vede al suo interno il gruppo di ricerca SUSFO-
ODEDU, costituito dal Dipartimento di Scienze dell'E-
ducazione dell'Universita di Bologna, si propone di
indagare come le pratiche, le culture e i saperi siano
messe in atto nelle mense scolastiche, contesto pri-
vilegiato per la sperimentazione di esperienze pe-
dagogiche significative in campo educativo, sociale
e della salute pubblica. Il seguente articolo intende
introdurre il progetto sviluppato dal gruppo di ricerca
SUSFOODEDU a partire da una riflessione sull'analisi
della letteratura inerente alle pratiche e alle rappre-
sentazioni culturali intorno all’educazione alimentare.

Parole chiave: Mensa scolastica; Educazione
alimentare; Prevenzione esclusione sociale; PNRR
progetto ONFOODS.

Abstract

There are many dimensions involved in food: health,
well-being, culture, socialization, and economy.
Schools, through the school meal service, play a social-
cultural and educational-pedagogical role in this field.
The PNRR ONFOODS project, promoted by the Ministry
of University and Research, and which also includes
the SUSFOODEDU research group, set up by the
Department of Educational Sciences of the University of
Bologna, aims to investigate how the practices, cultures
and knowledge of food are enacted in school canteens,
aprivileged context for the experimentation of significant
pedagogical experiences in the educational, social
and public health fields. The following article aims to
introduce the project developed by the SUSFOODEDU
research group from a reflection on the analysis of the
literature that has developed research on practices and
cultural representations around nutrition education.

Keywords: School canteen; Nutrition education;
Social exclusion prevention; PNRR ONFOODS project.

1. Universita di Bologna, Dipartimento di scienze dell’educazione “Giovanni Maria Bertin”, chiara.dalledonne2@unibo.it.

Chiara Dalledonne Vandini, Fulvia Antonelli, Noemi Giulia Dicorato / Ricerche

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

141


mailto:chiara.dalledonne2%40unibo.it?subject=

142

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

Le abitudini e le pratiche alimentari sono
cambiate in modo sostanziale negli ultimi anni
e hanno assunto una connotazione sempre
piu multidimensionale che include aspetti le-
gati alla salute, al benessere, alla cultura, alla
socializzazione fino ad arrivare a coinvolgere
dimensioni valoriali e morali (Nicolini, 2019;
Zecca, 2012; Melis et al., 2020).

Tutti i segmenti della societa hanno una
responsabilita nella costruzione di una cultu-
ra alimentare positiva ed & fondamentale che
i fattori ambientali a livello macro (politiche,
sistemi e comunita) e micro (scuole, mense
e refezioni locali) si allineino e forniscano am-
bienti favorevoli che promuovano comporta-
menti volti a incentivare la dimensione edu-
cativa legata al consumo di cibo. Studiare e
comprendere la cultura alimentare nei conte-
sti educativi rappresenta un passo importan-
te per cogliere gli elementi che influenzano
comportamenti, valori e credenze. Per fare
questo & importante conoscere, stare nei
luoghi e negli spazi dedicati all'alimentazio-
ne, comprendere i significati legati al cosa si
mangia e al come si mangia (Birbes, 2012).

Nel 2022, la poverta assoluta in Italia inte-
ressa quasi 1 milione 269 mila minori (13,4%,
rispetto al 9,7% degli individui a livello nazio-
nale); l'incidenza varia dall’11,5% del Centro
al 15,9% del Mezzogiorno. Rispetto al 2021
la condizione dei minori & stabile a livello na-
zionale, ma si colgono segnali di peggiora-
mento per i bambini da 4 a 6 anni del Centro

(lincidenza arriva al 14,2% dal 9,3%) e per
quelli dai 7 ai 13 anni del Mezzogiorno, per i
quali si arriva al 16,8% dal 13,8% osservato
nel’anno precedente. Anche la cittadinanza
gioca un ruolo importante nel determinare la
condizione socio-economica delle famiglie
con minori. Si attesta al 7,8% lincidenza di
poverta assoluta delle famiglie con minori
composte solamente da italiani, mentre ar-
riva al 36,1% per le famiglie con minori com-
poste unicamente da stranieri (€ il 30,7% nel
caso piu generale in cui nella famiglia con mi-
nori ci sia almeno uno straniero)? (Istat, 2021,
2022). Sappiamo che la poverta assoluta si
misura attraverso la capacita economica di
acquisto delle famiglie di un paniere di beni e
servizi considerati essenziali, fra questi I'lstat
prevede i servizi di mensa scolastica. La po-
verta relativa rileva invece con piu precisione
le dimensioni della disuguaglianza implicite
nel concetto di poverta poiché viene misura-
ta in base allimpossibilita di accesso a ser-
vizi e beni che sono invece mediamente alla
portata delle famiglie che vivono in un dato
paese o territorio. Rispetto a quest’ultima
per il 2022 Istat rivela che: «Nel Nord l'inci-
denza di poverta relativa familiare si attesta
al 6,3%, con valori piu elevati nel Nord-ovest
(6,7%) rispetto al Nord-est (5,8%); nel Centro
e pari a 6,5%, mentre nel Mezzogiorno il valo-
re dell'incidenza e pari al 20,5%, nettamente
superiore a quello delle altre ripartizioni. Su
scala regionale Calabria (31,6%), Campania
(22,1%) e Puglia (21%) sono le regioni che re-
gistrano valori piu elevati dell'incidenza fami-
liare, mentre Trentino-Alto Adige (con un’inci-
denza del 3,8%) e Lazio (5,5%) presentano i
valori piu bassi». Il Piano d'Azione Nazionale

2. Per approfondire il documento: https://www.istat.it/it/files//2023/10/REPORT-POVERTA-2022.pdf.
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per l'attuazione della Child Guarantee in Ita-
lia (UE 2021/1004; PANGI 2022) connette le
mense scolastiche alla poverta minorile per-
ché il tempo scuola, che si modifica con la
presenza del servizio di refezione, puo fare la
differenza nel contrastare la dispersione sco-
lastica e la poverta alimentare, permettendo
una maggiore permanenza degli studenti
nei contesti scolastici. Nel rapporto redatto
da Openpolis del 2018 risulta che il servi-
zio di refezione fosse attivo solo nel 26,4%
delle scuole, concentrate maggiormente nel
Nord ltalia. In Campania e in Sicilia la media
¢ inferiore al 10%. Un altro elemento rilevan-
te, che emerge del rapporto, € legato alla
mancanza di mense scolastiche nelle scuo-
le delle citta dei comuni polo, dove invece
si trova la maggior parte delle famiglie che
non possono permettersi un pasto proteico
ogni due giorni. Sono 9 le regioni italiane in
cui I'accesso alla mensa & garantito a meno
del 50% degli alunni. Andando piu nel detta-
glio nell'anno scolastico 2017/2018 i comuni
che hanno offerto il servizio mensa a meno
del 10% degli alunni sono Siracusa, Palermo,
Catania, Foggia e Taranto, mentre 13 comu-
ni hanno raggiunto piu del 95% degli alunni
delle scuole primaria, tra cui Milano, Bolzano,
Monza, Bologna, Prato, Cagliari e Forli (Save
the Children, 2018). Nella Nota M.I. 2019 sul-
le finalita educative e di socializzazione della
mensa scolastica e nelle Linee di indirizzo
per la ristorazione scolastica (Ministero della
Salute, 2010) viene ribadito che tutti i bambi-
ni debbano poter raggiungere il miglior stato
di salute possibile, come sancito nel diritto
ad avere un'alimentazione sana della Con-
venzione dei diritti dell'infanzia dellONU del
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1989. Tuttavia, la situazione in Italia risulta
essere ben distante da tutto cio: il 10% delle
famiglie non riesce ad assicurare una dieta
equilibrata ai propri figli e il 2,8% dei minori
non riesce a consumare un pasto proteico al
giorno (Openpolis, 2023). Il ruolo che ricopro-
no le mense scolastiche diventa quindi cen-
trale in un programma educativo volto a pro-
muovere stili alimentari sani e sostenibili®. Alla
luce di questa premessa in questo articolo
intendiamo proporre le riflessioni, le premes-
se teoriche e gli obiettivi di ricerca che hanno
accompagnato la stesura del progetto rea-
lizzato dal gruppo di ricerca SUSFOODEDU
del Dipartimento di Scienze dell'Educazione
dell'Universita di Bologna, all'interno dell’am-
pio progetto PNRR ON FOODS. Il progetto
proposto intende studiare il momento della
mensa scolastica in modo inter-disciplinare
considerandolo come [luogo/spazio dove
creare le premesse per supportare le dimen-
sioni del benessere, della crescita e dell’in-
clusione di tutti i bambini.

| contesti educativi sono luoghi centra-
li dove sperimentare pratiche pedagogiche
che possano apportare cambiamenti signifi-
cativi per la salute pubblica: in questo modo
mangiare a scuola diventa un momento edu-
cativo. Gia nei primi anni del Novecento la
pedagogista Maria Montessori, attraverso la
presenza di una cucina accessibile ai bam-
bini nelle Case dei Bambini, dove il lavoro di

3. Linee di indirizzo nazionale per la ristorazione scolastica https://www.pnrr.salute.gov.it/portale/nutrizione/dettaglioContenutiNutrizione.jsp?ling

ua=italiano&id=1647&area=nutrizione&menu=vuoto&tab=1.
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apparecchiamento e sparecchiamento e le
discussioni attorno al menu della giornata
diventavano uno dei compiti principali della
scuola, associava al nutrimento una funzione
educativa. Le linee guida dell'alimentazione
delle Case dei bambini divennero per i geni-
tori fonte di ispirazione: la prima edizione del
libro /I Metodo della Pedagogia Scientifica
applicato all’educazione infantile nelle Case
dei Bambini fu uno stimolo per alcune fami-
glie per scegliere stili alimentari idonei alla
crescita dei bambini, definiti prendendo in
considerazione le difficolta economiche an-
che delle classi sociali meno abbienti (Mon-
tessori, 2008). Sullimportanza della cura
degli spazi e dei riti intorno all’esperienza del
nutrimento e del mangiare insieme dei bam-
bini negli ambienti educativi ci sono pagine
molto dettagliate della Montessori, che attra-
verso la descrizione dei gesti e degli oggetti
presenti nelle sale da pranzo delle Case dei
bambini, esprime il senso di una pedagogia
che & sempre centrata sull’allestimento di
spazi, ambienti e organizzazioni che creino le
condizioni perché le cose accadano in modo
naturale, spontaneo € non come risultato di
una azione di addestramento da parte dell’a-
dulto. Parlando degli orfani reduci dal terre-
moto di Messina del 1908 accolti in una Casa
dei Bambini a Roma scrive:
«Uno choc tremendo li aveva resi pressoché tutti uni-
formi: abbattuti, muti, assenti; era difficile nutrirli e farli
dormire. Nella notte si sentivano grida e pianti. Fu cre-
ato per loro un ambiente delizioso e la Regina d’ltalia
si occupo di loro generosamente. Vennero costruiti
mobili piccoli e chiari, lucenti, con piccole credenzine
con sportelli, e con tendine colorate, tavoli circolari
estremamente bassi e di colore vivace, tra altri tavoli

rettangolari piu alti e chiari, sedie e poltroncine. E so-
prattutto si diedero ai bimbi attraenti stoviglie, piccoli

piatti e posate piccoline, tovagliette minuscole e per-
sino saponi e asciugamani adatti a mani di piccini.
Ovungue ornamenti e segni di accuratezza. Quadri
alle pareti e vasi di fiori dappertutto [...]. Essi aveva-
no imparato a tenersi a tavola come principi e anche
avevano imparato a servire a tavola come camerieri di
alto rango. Il pranzo che non attraeva piu per 'alimen-
to, attrasse per lo spirito di esattezza, per 'esercizio
dei movimenti controllati, per le conoscenze che ele-
vano: € a poco a poco anche il bellappetito infantile
risorse insieme ai sonni tranquilli».

(Montessori, 1968, p. 250).

Se la mensa a scuola potrebbe essere
letta come un portato meramente logistico
dei tentativi di introduzione del tempo pie-
no a partire dalle lotte degli anni ‘70 di co-
mitati di genitori, gruppi di insegnanti e pe-
dagogisti come Bruno Ciari, Mario Lodi e
Francesco De Bartolomeis, impegnati in un
rinnovamento culturale della scuola in senso
piu democratico, cooperativo e socialmente
egualitario, in realta sin dall'inizio si puo rile-
vare dai loro scritti e dalle esperienze di lotta
dei genitori che ne hanno lasciato traccia, la
piena consapevolezza del ruolo educativo
della mensa, allinterno di una piu generale
attenzione alla cura educativa di tutti i luoghi,
i tempi e le forme organizzative della vita di
bambini e bambine dentro la scuola. Maria
Luisa Tornesello analizzando le lotte di inse-
gnanti e genitori per la sperimentazione del
tempo pieno a partire dal caso delle scuole
Marelli di Milano tra il 1970 e il 1975 scrive:

«Dall’entrata in vigore del tempo pieno i ragazzi si ar-
rangiano come possono nell’intervallo: alcuni vanno a
casa, altri vagano in quartiere o bivaccano nei pressi
della scuola perché i loro genitori sono entrambi al la-
voro. Ma ancora una volta non si tratta solo di custo-
dia e di fornire ai ragazzi un pasto caldo: come si puo
rilevare nei documenti della programmazione, la men-
sa € anche un momento importante, perché rompe
la rigidita dei rapporti scolastici, permette di stabilire
contatti informali e piu personali con altri insegnanti
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e altri studenti, di vivere in modo consapevole, meno
legato alla routine, il rapporto col cibo (controllo sulla
qualita degli alimenti, confronti sulle abitudini alimen-
tari, critica di certe cattive abitudini indotte dal consu-
mismo). Un momento formativo e di socializzazione,
dunque, in una scuola che rifiuta i compartimenti-sta-
gni e tende a guardare il ragazzo nella sua interezza
[...]. La lotta per la mensa si intensifica fra I'autunno
del 1974 e la primavera del 1975: si svolgono assem-
blee, si forma un Comitato di lotta dei genitori, degli
insegnanti e degli studenti, si fanno manifestazioni in
Comune con girotondi, cartelli, slogan creati dai ra-
gazzi. Verso la fine di marzo del 1975 si manifesta in-
vece nella scuola, con una giornata di scuola aperta,
in cui si improvvisa un servizio di mensa e si occupa
simbolicamente il terreno per la palestra: una vera e
propria festa. La lotta per la mensa € un momento uni-
ficante e partecipato, in cui gli aspetti materiali e quelli
culturali convivono senza difficolta e la creativita e la
partecipazione di tutti trovano modo di esprimersi».
(Tornesello, 2006).

Negli anni l'interesse intorno alla mensa
scolastica soprattutto da parte dei genitori
cambia di qualita e, da questione culturale
e pedagogica, si sviluppa un'attenzione alla
qualita del cibo proposto nelle mense sco-
lastiche: risale al 1986, a Cesena, la prima
esperienza italiana di ristorazione scolasti-
ca incentrata su prodotti biologici (Di Lauro,
2015). Lo slittamento della riflessione sulle
mense dagli aspetti educativi alla qualita del
cibo servito a mensa ¢ forse determinato an-
che da nuove sensibilita ecologiche che si
diffondono nella societa italiana. In seguito
ad una serie di eventi - Seveso nel 1976, la
nascita del movimento contro il nucleare, fino
al disastro di Cernobyl del 1986 - nel ven-
tennio tra gli anni ‘70 e ‘80 si sviluppa una
nuova attenzione dei cittadini rispetto ai temi
dellinquinamento ambientale e delle sue
conseguenze sulla natura e quindi anche
sull'alimentazione umana grazie anche al dif-
fondersi dei movimenti ecologisti e agroam-
bientali (Radkau, 2014) che iniziano a costru-
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ire mobilitazioni, riflessioni e a produrre un
sapere che incrina I'ottimismo verso i consu-
mi delle produzioni alimentari industriali (Della
Seta, 2000; Centemeri, 2006; Luzzi 2009).

A una domanda diffusa da parte delle fa-
miglie di un incremento della qualita del cibo
nelle mense scolastiche espressa spesso
perd in termini vertenziali e individuali, ha cor-
risposto anche un incremento delle ricerche
e delle riflessioni di pedagogisti, psicologi ed
esperti di sviluppo infantile sulle relazioni fra
nutrizione, educazione alimentare e ruolo
degli adulti molto centrata sugli aspetti dello
sviluppo fisiologico del bambino. Secondo
questo tipo di ricerche la scuola, attraverso
i docenti e gli addetti al servizio della ristora-
zione scolastica, svolge un compito essen-
ziale per spingere i bambini ad arricchire cio
che solitamente mangiano a casa e in fami-
glia, introducendo con piccoli assaggi nuo-
vi sapori e gusti, nella convinzione che una
dieta il piu possibile varia sia da un punto di
vista nutrizionale che culturale, possa incide-
re sul corretto sviluppo fisico ma anche sul-
la loro costruzione da adulti di un rapporto
consapevole con il cibo, con il proprio cor-
po, con la salute e 'ambiente. C’& un nesso
tra cosa mangiano i bambini e il modo in cui
vengono sostenuti dagli adulti durante il pa-
sto. Pare che alcuni atteggiamenti messi in
atto da educatori e insegnanti quali chiedere
ai bambini se si sentono sazi prima di rimuo-
vere il piatto, mangiare insieme ai bambini e
parlare con i bambini dellimportanza di una
dieta sana aumenti le possibilita che siano
disposti a mangiare e assaggiare piu volen-
tieri cibi nuovi lavorando in parallelo su una
dimensione educativa e nutritiva (Anundson
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et al., 2018). Anche altri studi hanno sotto-
lineato che quando gli insegnanti mangiano
con i bambini, li guidano e accompagnano,
anche attraverso un supporto comunicativo,
i bambini vivono il pasto in modo maggior-
mente positivo, sperimentano nuovi gusti e
socializzano volentieri con i pari (Gubbels et
al., 2015; Kharofa et al., 2016). Il cibo puo rap-
presentare una risorsa per aiutare i bambini
a sviluppare il pensiero deduttivo e le com-
petenze protodisciplinari legate alla mate-
matica, alle scienze e al linguaggio (possibili
attivita proposte nell’articolo: ciclo del cibo,
stagioni, cibi di stagione, lavoro sul tempo,
cura del cibo, competenze artistiche, sfon-
do narratore). Lo scopo € quello di integrare
istanze educative con quelle legate al benes-
sere (Lopez-banet, Rosique, Carmona & Fer-
nandez, 2022). Meno centrale risulta invece
oggi lattenzione agli aspetti piu relazionali
e collettivi del cibo negli ambienti educativi:
come momento e luogo di costruzione della
comunita di bambini € bambine che si riuni-
scono, ma anche come strumento per una
trasformazione non solo degli spazi ma an-
che dei tempi, delle routine ma anche dei si-
gnificati all’origine delle lotte per la conquista
del tempo pieno (Ferrero, 2023, pp. 99-120).
Importante inoltre, & fare anche un’analisi ri-
spetto al come la pandemia abbia modificato
l'organizzazione dei pasti scolastici in tutto
il mondo, ridefinendo le routine educative e
le dimensioni sociali e culturali in relazione
alle numerose norme igieniche che hanno
circoscritto e limitato le potenzialita di que-
sto momento: prima del Covid-19 i bambini
spesso imparavano sin dalla prima infanzia
ad apparecchiare e a gestire in autonomia il

momento del pasto. Lo studio condotto da
Mackie et al. del 2022 ci racconta che solo
in alcuni casi queste buone prassi sono state
mantenute durante ma anche dopo la crisi
pandemica. La ricerca condotta ha messo
in evidenza come il periodo del Covid abbia
modificato la divisione delle responsabilita
tra adulti e bambini aumentando o spazio
di azione degli insegnanti a discapito della
possibilita per i bambini di sviluppare auto-
nomia e senso di responsabilita. In partico-
lare I'adulto & responsabile rispetto al cosa,
al quando e al dove si mangia mentre i bam-
bini sono responsabili del se mangiare, cosa
e quanto mangiare (Satter, 1986; 2014). Tra
le responsabilita delle insegnanti ritroviamo
anche la messa a disposizione del cibo, la
dimensione legata alla salute e alla sicurezza,
il lavaggio delle mani e la gestione del com-
portamento dei bambini: le routine legate
al pasto. | bambini invece sono responsabi-
li del loro comportamento e del loro modo di
approcciarsi al cibo, dellapparecchiamento e
della distribuzione del cibo. Le sale da pranzo
scolastiche possono essere spazi in cui le tra-
dizionali relazioni di potere tra adulti € bambini
vengono contestate e rinegoziate. Uno studio
etnografico condotto in quattro scuole primarie
di Kingston Upon Hull spiega la natura conte-
stata delle relazioni di potere giocate tra inse-
gnanti, personale addetto alla mensa e alunni
all'interno dei confini spaziali e temporali della
sala da pranzo. Si sostiene che le politiche re-
lative all'alimentazione scolastica sono mediate
dalle relazioni di potere all'interno delle scuole,
che non agiscono su assi di potere statici, spo-
standosi costantemente e continuamente rine-
goziate, ridefinite e contestate (Pike, 2010).
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Mangiare assieme trasforma il gesto nu-
trizionale in fatto eminentemente culturale e
carica i momenti del pasto in un emblema-
tico momento educativo: attorno alla tavo-
la si mangia, si dialoga, ci si confronta, si
condividono esperienze, idee, emozioni e
differenze. Condividere iI momento del pa-
sto partecipando alla mensa comune risulta
essere uno dei momenti piu significativi per
definire l'appartenenza ad un gruppo (Mon-
tanari, 2004). Il cibo rappresenta un bisogno
primario di nutrizione ma €& anche il risulta-
to di riflessioni, idee e scelte valoriali. Non &
solo connesso con la dimensione del gusto
e dellappetito. Lalimentazione & un biso-
gno umano fondamentale primario e vitale,
ma nel contempo consente un piacere ora-
le e fisico che soddisfa 'odorato, il gusto, la
vista e il tatto. Tutto il mondo del bambino
gravita attorno allalimentazione con le sue
emozioni piu importanti: il piacere, il dispia-
cere, la soddisfazione, l'ansieta, i sentimenti,
le modalita di esprimere amore e rabbia. |l
benessere organico diventa benessere rela-
zionale. Il momento del pasto & altresi una
grande occasione educativa poiché rappre-
senta un atto attraverso il quale il bambino
da un nome alle proprie emozioni, comincia
a interagire e comincia a percepire la propria
identita (Falcone, 2015). La tavola pud dive-
nire luogo di interazione e pertanto uno spa-
zio-tempo di educazione, senza confondere
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'educazione alimentare con l'educazione
nutrizionale. Fare educazione alimentare si-
gnifica recuperare il valore peculiare del cibo
(Obiettivi sviluppo sostenibile Agenda 2030).
Nella dimensione multi disciplinare legata allo
studio del pasto come momento educativo
€ possibile rintracciare molteplici dimensioni
educative dal valore del rispetto della natura,
della biodiversita delle peculiarita del territorio
fino alla capacita di accogliere e di rispetta-
re l'identita altrui e la costruzione dell’altro da
sé, la costruzione del senso di comunita e di
cittadinanza. | programmi di formazione che
propongono regole e norme di condotta le-
gate al cibo spesso hanno limiti notevoli per-
ché il rapporto con il cibo implica dinamiche
relazionali profonde che guidano il percorso
evolutivo dell’individuo dall’attaccamento alla
separazione, dalla dipendenza all'autonomia,
dalla sopravvivenza biologica alla mediazio-
ne culturale (Nigris, 2010). Il cibo rappresen-
ta il primo canale comunicativo con la ma-
dre e incorpora diversi significati sia culturali
sia simbolici. Il cibo pud essere inteso come
uno spazio dove il bambino pud sviluppare le
autonomie e attivare la sua agency (Storato,
2017). Ochs e Shohet (2006) affermano che
i pasti in famiglia possono essere considerati
come luoghi di socializzazione fondamenta-
li dove fin dall'infanzia si viene educati gra-
dualmente a divenire membri della societa. |l
pasto non e solo un momento di narrazione
e di condivisione ma diventa un importante
momento educativo dove trasmettere norme
sociali e morali tipiche di una determinata cul-
tura. In questo senso i pasti divengono luo-
ghi nei quali rinforzare e/o modificare I'ordine
sociale (vere e proprie arene morali). la mo-
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dalita di partecipazione, la quantita e I'ordine
dei cibi proposti, il significato attribuito al cibo
sono elementi che ci permettono di intuire gli
elementi culturali e morali che fanno da sfon-
do/cornice di senso agli individui mentre con-
sumano un pasto. Il nutrirsi diviene cosi una
pratica culturale ricca e complessa (Kremer-
Sadlik & Morgenstern, 2022) che necessita
di trovare una modalita di mediazione una
volta che i bambini fanno il loro ingresso nel
contesto scolastico. Dalle ricerche condotte
in ambito scolastico € possibile notare come
il momento della mensa scolastica contribu-
isca attivamente alla costruzione dell'identita
personale e collettiva dei piu giovani (Zecca,
2016). Il pasto assume una funzione identi-
taria anche in relazione alle diversita culturali
attraverso gusti differenti, sapori e possibili
divieti alimentari: la commestibilita degli ali-
menti & collegata alla cultura di riferimento
di un gruppo di individui. Non esiste nessun
popolo che non attribuisca un proprio signi-
ficato a quello che mangia e soprattutto al
come lo mangia: «ll cibo & comunicazione e
convivialita dalla notte dei tempi e consuma-
re il rito del nutrirsi con il cibo, condividen-
dolo con altri, appartiene al costume umano
mondiale, ed & presente in tutte le culture
alimentari del pianeta» (Birbes, 2013, p. 171).
La complessita che c¢'é alla base di uno sti-
le alimentare viene determinata non solo da
cio che si consuma abitualmente ma anche
dai desideri di cio che si vorrebbe mangiare,
i sogni alimentari, e da come questi vengo-
no alimentati dalla societa (Teti, 2019). Il tema
dell'alimentazione & necessariamente legato
all'immaginario intorno al cibo ampiamente
presente in diversi documenti sociali della

contemporaneita, come gli spot pubblicitari
o i film, e presenta aspetti di diversita cultu-
rale che fanno del cibo un territorio di media-
zione culturale. In questo contesto, le mense
scolastiche si sono differenziate per menu
definiti a partire dagli orientamenti religiosi e
sulla base di questioni mediche, senza perd
riconoscere il rapporto con il cibo in termini di
pluralita, quanto piuttosto in relazione ai cibi
considerati vietati e non prendendo in con-
siderazione la relazione che ogni individuo
ha con il cibo. | bambini usano il cibo come
risorsa simbolica per negoziare i confini so-
ciali nellinterazione con pari. | meccanismi
osservati legati al dare, condividere e trattare
il cibo hanno una rilevanza culturale tale per
cui consentono di marcare, mantenere o0 mo-
dificare le barriere etniche ¢ le altre differenze
sociali (Nukaga, 2008). Partendo da una pro-
spettiva centrata sul bambino & possibile no-
tare come lo sviluppo dell’identita etnica non
segua un processo lineare ma un processo
locale e situato situated ethnic identity attra-
verso le risorse culturali rispettabili nell’inte-
razione tra pari. Anche il modo di sedersi a
tavola, la scelta rispetto a quale compagno
avere vicino ci dice molto anche dell'identita
culturale di questi bambini (Nukaga, 2008).
Secondo questa logica la sfida dei menu
scolastici parte dalla necessaria ricerca di
equilibrio, salute, benessere, socialita.

La missione 4 del PNRR, legata ad Istru-
zione e Ricerca, intende incentivare il tempo
pieno nelle scuole e prevede la costruzio-
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ne o la ristrutturazione di oltre 1000 spazi
scolastici adibiti 0 da adibire a mense. Sulla
scia di queste misure si inserisce il progetto
PNRR ONFOODS, promosso dal Ministe-
ro dell'Universita e della Ricerca e da ltalia
Domani, e che vede al suo interno anche il
gruppo di ricerca SUSFOODEDU, costituito
dal Dipartimento di Scienze dell'Educazione
dell'Universita di Bologna. SUSFOODEDU si
propone di analizzare le mense scolastiche
come contesto privilegiato in cui immaginare
la sperimentazione di pratiche pedagogiche
innovative che possano apportare cambia-
menti significativi in campo educativo, so-
ciale e della salute pubblica. L'Universita
di Bologna, insieme all'Universita di Pavia,
all'Universita di Milano-Bicocca, all'Universi-
ta di Parma, al CREA costituiscono un nodo
di ricerca che si propone di promuovere la
sostenibilita nei processi di distribuzione e
consumo del cibo dentro gli spazi pubblici
della scuola, di migliorare la qualita dei cibi e
delle diete, di garantire la sicurezza alimenta-
re all'intera popolazione e in modo specifico
alle fasce piu vulnerabili della popolazione.
La sigla SUSFOODEDU vuole sottolineare
come la ricerca voglia indagare in che modo
le politiche e le pratiche educative possano
incentivare un'educazione alimentare soste-
nibile in contesti scolastici multiculturali (For
a SUStanaible FOOD EDUcation), intenden-
do in questo senso il concetto di sostenibilita
in termini ampi e quindi ambientali, sociali e
culturali. Il progetto di ricerca si pone come
fine principale quello di studiare il momento
della mensa e del pasto come luogo/spazio
dove creare le premesse per promuovere le
dimensioni del benessere, della crescita e

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

dell'inclusione. In questo quadro, gli obiettivi
di partenza del progetto sono:

1. analizzare i fattori che generano un
divario tra le attuali pratiche di edu-
cazione alimentare e le effettive esi-
genze delle scuole e delle comunita
in termini di alimentazione sana e
programmi di educazione alimentare
(come rispondere ad esigenze nutriti-
ve, culturali e di sostenibilita?);

2. organizzare occasioni di formazione
e divulgazione rispetto all'importanza
di una dieta sana e sostenibile per lo
sviluppo dei bambini e il benessere
ambientale con gruppi target legati
al contesto scolastico (dirigenti, per-
sonale docente e ausiliario, famiglie,
bambini);

3. creare spazi di scambio, condivi-
sione e dialogo tra gli attori coinvolti
nella ricerca (dirigenti, personale do-
cente e ausiliario, famiglie, bambini,
societa civile, enti di promozione del-
la salute) per ragionare e progettare
insieme programmi di educazione
alimentare sensibili ai cambiamenti
culturali e sociali;

4. progettare percorsi e strumenti di
formazione per aumentare le compe-
tenze di insegnanti e personale scola-
stico in modo da incoraggiarli nell’im-
plementazione e nella realizzazione di
programmi di educazione alimentare.
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Le mense scolastiche sono un campo ed
anche un oggetto di ricerca non privo di con-
flitti e criticita. Una delle piu evidenti & che la
mensa NoN € ancora un servizio essenziale e
la subordinazione dell’'offerta di questo servi-
zio alla possibilita di sostenerne costi da parte
degli enti locali e delle famiglie puo creare sin
dalla primissima infanzia forme di disugua-
glianza (Morgan & Sonnino, 2008). La scarsa
pervasivita del servizio di refezione scolastica
nel territorio italiano crea squilibri sociali nel-
le proposte educative a livello nazionale. Ci
sono anche mancanze strutturali per quan-
to riguarda gli spazi; molte scuole sono co-
strette a organizzare il momento del pasto
all'interno delle aule scolastiche, in assenza
di luoghi adibiti a mensa. Larticolo Mangiare
a scuola: un'indagine in alcune scuole italia-
ne mostra I'assenza di un approccio comune
all'educazione alimentare nelle diverse scuo-
le italiane prese in esame, oltre a evidenzia-
re aspetti critici che rendono, in alcuni casi,
il pranzo a scuola un momento piu segnato
da questioni organizzative che da riflessioni
pedagogiche. Nel dettaglio solo in alcune
scuole viene comunicato il menu ai bambini,
ed & molto difficile che il pasto sia caratteriz-
zato da calma e silenzio (Messere & Nicolini,
2019). Negli ultimi anni & stata inoltre soste-
nuta l'istituzione della Commissione Mensa
(CMS) in tutte le scuole: un organismo che si
occupa di svolgere sopralluoghi necessari a
valutare la qualita della proposta delle mense
scolastiche e che vede la partecipazione an-
che di rappresentanti dei genitori nella Com-
missione mensa cittadina (CMS). Gli aspetti

da prendere in considerazione sono diversi,
tra i quali gli ambienti dove si svolge il ser-
vizio di refezione, la qualita dei prodotti, la
pulizia degli spazi, il livello di rumorosita, la
temperatura dei locali e l'illuminazione, la ge-
stione dei rifiuti (VI Indagine Mense, 2023). La
scuola potrebbe svolgere un ruolo di perno
nell'orientare le azioni delle amministrazioni
locali per produrre linee guida vincolanti che
possano coinvolgere attivamente bambini,
famiglie, enti locali e del territorio, commis-
sioni mense nel rendere il servizio pubblico,
universale, gratuito in modo da intercettare
le situazioni di fragilita e prevenire la pover-
ta educativa, oltre che alimentare (Morgan &
Sonnino, 2008). Ci sono ricerche che hanno
posto I'attenzione sul rapporto fra bambini e
adulti nella gestione della mensa. In alcune
scuole londinesi il ruolo attivo dei bambi-
ni nella gestione della mensa scolastica ha
portato a uno scollamento tra I'agenda dei
bambini e quella degli adulti. | dati di una va-
lutazione dei cambiamenti apportati ai pasti
scolastici, in tre scuole primarie londinesi,
mostrano che la politica adottata rischia di
sottovalutare il significato sociale del mo-
mento del pranzo come spazio dei bambini
all'interno della giornata scolastica control-
lata dagli adulti. Il risultato € una mancanza
collaborazione tra adulti e bambini, esacer-
bata nel rifiuto da parte dei bambini dell'intru-
sione degli adulti in quella che considerano
un'opportunita limitata e quindi preziosa di
interazione con i loro amici. Lo studio School
lunches: children's services or children's
spaces? prende in considerazione il punto di
vista dei bambini sulle nuove politiche adot-
tate nelle mense scolastiche. Le questioni
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legate allo spazio e al tempo emergono chia-
ramente: la disposizione dei posti a sedere, i
modi in cui I'organizzazione del pranzo facilita
o limita l'interazione sociale. Sebbene vi sia-
no lamentele specifiche per ogni scuola, che
riflettono le diverse caratteristiche logistiche e
architettoniche delle scuole, il tema comune
e il conflitto tra il valore sociale che i bambi-
ni attribuiscono alla pausa pranzo ¢ il valore
piu strumentale attribuito dall'organizzazione
(Daniel & Gustafsson, 2010). Una sfida che si
va a sommare a quelle legate ai tempi, spazi
e norme del momento mensa & quella legata
alle possibili barriere allaccessibilita. Come
piu volte argomentato in questo articolo, la
mensa in Italia non € ancora un diritto univer-
sale garantito in modo eguale a tutti i bam-
bini. Ostacoli quali i costi, le tariffe, I'inade-
guatezza degli spazi rischiano di esacerbare
ulteriormente le situazioni a rischio di esclu-
sione sociale, lasciando fuori da questo im-
portante momento educativo e sociale quelle
infanzie che potrebbero trarne i benefici mag-
giori (Morgan & Sonnino, 2008). In quest’otti-
ca diviene fondamentale un lavoro di mappa-
tura delle situazioni di fragilita con I'obiettivo
di lavorare in modo congiunto per costruire
effettive comunita di cura creando sinergie
tra le politiche sociali e quelle educative. Gio-
ca un ruolo centrale favorire I'accoglienza e
la partecipazione di tutti i bambini dentro la
scuola ed & importante costruire progetti di
ricerca orientati a sensibilizzare gli insegnanti
cosi come a lavorare insieme ai genitori per
far si che il cibo e la mensa divengano un
terreno di costruzione di alleanze educative
volte a rendere i bambini protagonisti del loro
percorso di crescita e di apprendimento.
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Alla luce delle molteplici sfide che ruotano
intorno alla mensa scolastica e all’obiettivo di
considerarla come un momento educativo
fondamentale il gruppo di ricerca SUSFOO-
DEDU ha predisposto un disegno di ricerca
flessibile suddiviso in 4 fasi fondamentali:

1. La prima fase prevede in primo luogo
una mappatura interdisciplinare delle
ricerche di stampo antropologico ed
educativo che si sono occupate di
mense scolastiche. Questo lavoro di
ricognizione della letteratura presente
sul tema ha permesso di capire che
soprattutto in ambito educativo sono
ancora poche le ricerche che si occu-
pano di mensa scolastica come fon-
damentale luogo di apprendimento.
In seguito a questo sono state indivi-
duate e contattate una serie di scuole
interessate a partecipare al progetto e
che presentavano una serie di sfide e
punti di debolezza legati al momento
del pasto. Gli Istituti Comprensivi dove
verra svolta la ricerca coinvolgono i
territori di Bologna, Modena e Roma
e diversi ordini di scuola, dall'infanzia
alla secondaria di primo grado. Gli at-
tori coinvolti in questa fase sono: diri-
genti, insegnanti, personale ausiliario;
figure professionali che lavorano nel
campo della promozione della salute;
famiglie, bambini e ragazzi (attenzione
ai contesti di diversita socio-culturale).

2. La seconda fase prevede I'analisi dei
bisogni che emergono dalle differenti
realta coinvolte. Per cogliere la com-

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

151



152

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

plessita dei bisogni emergenti saran-

no adottate una serie di azioni di ricer-

ca a carattere qualitativo come:

a) osservazioni partecipanti nelle
scuole, negli ambienti educativi e
nelle organizzazioni comunitarie
per rilevare risorse e bisogni di
ogni contesto;

b) interviste con i rappresentanti del-
le organizzazioni interessate e con
i dirigenti scolastici;

c) focus group con insegnanti € per-
sonale ausiliario (prima e dopo
le azioni formative, quindi a inizio
progetto e prima della conclusio-
ne);

d) focus group con le famiglie, com-
prese quelle provenienti da un
background migratorio;

e) raccolta dei punti di vista e delle
prospettive dei bambini e degli
adolescenti  utilizzando metodi
incentrati sul loro coinvolgimen-
to attivo (ad esempio, narrazione
di disegni) o sulla conversazione
partecipata (conversazioni semi-
strutturate, uso di artefatti come
foto o video).

3. Nella terza fase del progetto saranno
realizzati una serie di output relativi alle
rilevazioni dei bisogni e sara costrui-
to un toolkit volto a orientare I'azione
educativa durante il momento della
mensa e con l'obiettivo di produrre
uno strumento capace di adattarsi in
modo flessibile ai contesti di utilizzo
e capace di rispondere alle moltepli-
Ci esigenze educative. Nel dettaglio i

principali output di ricerca attesi sono:

a) relazione sull'analisi dei bisogni e
delle risorse basata sulla raccolta
di dati qualitativi (fase 2)

b) co-progettazione dei kit di forma-
zione con la rete di stakeholder, a
partire dalla discussione dei temi
chiave emersi dall'analisi dei biso-
gni;

¢) coinvolgimento delle parti interes-
sate per la valutazione dei kit di
formazione e dell'intervento edu-
cativo.

4. Infine nella quarta fase il gruppo di
ricerca si occupera della dissemina-
zione dei documenti e dei dati raccolti
con l'obiettivo di accrescere la rifles-
sione teorica intorno al momento della
mensa scolastica in un’ottica interdi-
sciplinare e partecipata.

La metodologia adoperata in tutte le fasi
della progettazione sara quella della Ricerca
Form-Azione (Asquini, 2018), per lavorare in
modo congiunto con tutte le figure professio-
nali coinvolte e cooperare per la costruzione
di modelli operativi in grado di sostenere le
micro-comunita nelle quali il gruppo di ricerca
operera in modo da sperimentare con gli attori
locali pratiche concrete e sostenibili nel tem-
po, in grado di modificare il momento del pa-
sto scolastico e di incidere positivamente nelle
politiche scolastiche relative all'alimentazione.

In questo articolo abbiamo presentato le
riflessioni iniziali relative alla mensa scolasti-
ca come luogo fondamentale di educazione
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e socializzazione. Lobiettivo € quello di pro-
porre una riflessione capace di incrociare
le istanze legate alla salute e al benessere
(mensa come nutrimento) alle istanze di ca-
rattere sociale-culturale (mensa come luogo
di costruzione del sé e dellaltro) e di carat-
tere educativo-pedagogico (mensa come
luogo di apprendimento multidisciplinare)
fino alle istanze di carattere sociale (mensa
come luogo di prevenzione dell’esclusione e
del’abbandono scolastico). Questa neces-
sita € maturata dalla consapevolezza che la
mensa scolastica rappresenta un momento di
cerniera tra mondi differenti che si incontrano
e si scontrano: nel momento in cui mangiamo,
le abitudini familiari e domestiche si intreccia-
no con quelle scolastiche, gli stili e le modalita
di consumo si connettono con norme sociali
e culturali. Durante iI momento della mensa
i bambini apprendono, fin dalla tenera eta,
a comprendere quali sono i comportamenti
concessi, il senso dellaltro da sé, i tempi e
gli spazi legati al nutrirsi e tutta una serie di
concetti che sembrano scontati ma in realta
risultano profondamente culturali. Partendo
da queste premesse nell’articolo & stato illu-
strato il progetto PNRR ONFOODS realizzato
dal gruppo di ricerca di scienze delleduca-
zione dell'universita di Bologna che si pone
proprio I'obiettivo di studiare il momento del-
la mensa scolastica in modo interdisciplinare
anche attraverso la risignificazione del pasto
come momento profondamente educativo.
Attraverso progetti di ricerca che partono da
una ricognizione dei bisogni locali, forniscono
strategie e modelli operativi & possibile ren-
dere la mensa scolastica un luogo dove fare
educazione e inclusione, dove trasmettere

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

valori educativi legati al contenimento dello
spreco, dove insegnare il rispetto dell’altro.
Questo permette ai bambini di apprendere a
partire dal’esperienza, di sperimentare e spe-
rimentarsi generando nuove competenze an-
che nei professionisti dell’educazione. Lavo-
rare sulla partecipazione dei bambini, rendere
il pasto un momento ma anche uno spazio in
cui trasmettere competenze proto-disciplinari
e dove costruire il senso dellaltro consente di
creare terreni fertili anche per la partecipazio-
ne delle famiglie e per la condivisione di prassi
volte ad accrescere il benessere dei bambini
ed il loro protagonismo attivo.
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Sintesi

L'articolo analizza I'efficacia  dell'approccio  Bifocal
Modeling nell'insegnamento delle scienze attraverso I'uso
di serre idroponiche nelle scuole italiane. Questa metodo-
logia integra osservazioni sperimentali con modellizzazio-
ne digitale, favorendo |'acquisizione di competenze scien-
tifiche, matematiche e trasversali. La ricerca, condotta
da INDIRE in collaborazione con la Columbia University,
dimostra come il Bifocal Modeling promuova un apprendi-
mento attivo e interdisciplinare, basato su indagine e spe-
rimentazione pratica. Il metodo & stato applicato a classi
di diverso ordine, mostrando risultati positivi in termini di
comprensione concettuale e coinvolgimento degli stu-
denti. Le serre idroponiche si configurano come strumenti
didattici innovativi, facilitando il superamento della tradi-
zionale dicotomia tra teoria e pratica. La sperimentazione
evidenzia il valore di un approccio integrato per sviluppare
capacita critiche e affrontare complessita reali, risponden-
do ai bisogni di una didattica moderna e inclusiva.

Parole chiave: Modellizzazione Dati; Didattica

Laboratoriale; Serra Idroponica; dSerra.

Abstract

This study evaluates the Bifocal Modeling approach
in science education through the implementation of
hydroponic greenhouses in Italian schools. Combining
physical experimentation with digital modeling, this
method fosters the acquisition of scientific, mathematical,
and transversal skills. Conducted by INDIRE in
collaboration with Columbia University, the research
highlights the effectiveness of Bifocal Modeling in
promoting active, interdisciplinary learning based on
inquiry and hands-on experimentation. Applied in various
educational settings, the methodology demonstrated
positive outcomes in conceptual understanding and
student engagement. Hydroponic greenhouses proved
to be innovative educational tools, bridging the gap
between theory and practice. The findings underscore
the importance of integrated approaches to develop
critical thinking and address real-world complexities,
meeting the demands of modern, inclusive education.
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Questo articolo presenta i risultati della
sperimentazione sull'uso delle serre idropo-
niche nelle scuole, esplorando sia gli aspetti
quantitativi delle osservazioni in classe, sia
quelli metodologici e pedagogici. Il progetto,
frutto di una collaborazione tra INDIRE e le
scuole italiane, mira a innovare la didattica
STEM tramite metodologie laboratoriali avan-
zate, integrando strumenti digitali e indagine
scientifica per favorire una comprensione piu
profonda dei fenomeni scientifici.

La sperimentazione si inserisce in un
decennale percorso di ricerca condotto
da INDIRE, che ha incluso il successo del
progetto sulle stampanti 3D nelle scuole e
introdotto il ciclo di design “Think-Make-
Improve” (Guasti & Rosa, 2017). Dal 2017, la
collaborazione con Paulo Blikstein, presso
Stanford e Columbia University, ha permes-
so di adattare il Bifocal Modeling al contesto
scolastico italiano, focalizzandosi sull’osser-
vazione e modellizzazione della crescita del-
le piante in serre idroponiche.

Blikstein (2014) evidenzia il Bifocal Mo-
deling come un approccio innovativo che
collega sistemi reali e ideali in tempo reale,
facilitando un’indagine scientifica autentica.
Questa metodologia consente una compren-
sione approfondita dei fenomeni scientifici
attraverso il confronto tra esperimenti fisici e
modelli computazionali (Blikstein et al., 2016).

Il lavoro illustra il valore pedagogico e le sfi-
de nell’introdurre esperimenti diretti e model-
lizzazione delle variabili, dimostrando come
i modelli semplificati possano rendere feno-
meni complessi pil accessibili agli studenti.

Lintegrazione della serra idroponica nella
didattica laboratoriale si fonda su una visione
evolutiva dell'apprendimento, che trova le sue
radici nel costruttivismo sociale di Vygotskij
(1978). Questo approccio considera l'ap-
prendimento come un processo dinamico e
collaborativo, in cui gli studenti costruiscono
conoscenze significative attraverso l'intera-
zione con mediatori, come insegnanti e pari.
Tale prospettiva trova un naturale sostegno
teorico nelle idee di John Dewey (1938), che
ha sottolineato come l'esperienza diretta sia
fondamentale per rendere l'apprendimento
autentico e rilevante.

Dewey ha evidenziato che I'apprendimen-
to € piu efficace quando si collega a proble-
mi concreti e a situazioni del mondo reale,
un principio che trova piena realizzazione
nell'ambiente della serra idroponica. Questa
visione si collega idealmente con il contributo
di Seymour Papert (1980) e il suo costruzio-
nismo che enfatizza il ruolo delle tecnologie
e degli strumenti didattici nella creazione di
artefatti significativi. Papert ha sottolineato
come l'apprendimento avvenga attraverso la
costruzione attiva di conoscenza, un concet-
to che nella serra idroponica si traduce nella
capacita degli studenti di costruire la serra,
manipolare variabili ambientali, osservare fe-
nomeni biologici e confrontare le proprie ipo-
tesi con dati reali.

Ispirarsi a Papert in questa attivita labo-
ratoriale, trova conferme nell'eredita peda-
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gogica di Maria Montessori (1912), che ha
promosso un metodo basato sulla curiosita
e sull'autonomia degli studenti. La possibili-
ta di osservare in tempo reale le dinamiche
di crescita delle piante e di scegliere le va-
riabili da controllare come luce, temperatura
e pH consente agli studenti di sperimentare
in modo autonomo, sviluppando capacita di
osservazione, pensiero critico e risoluzione di
problemi. Questa prospettiva si collega all'i-
dea di Hans Freudenthal (1991) secondo cui
l'insegnamento dovrebbe essere radicato in
situazioni significative e reali, superando l'a-
strattezza dei concetti teorici.

L'approccio interdisciplinare della ser-
ra idroponica richiama anche il concetto di
comunita di pratica elaborato da Etienne
Wenger (1998), dove I'apprendimento & un
processo situato, alimentato dall'interazione
e dalla condivisione di esperienze. In que-
sto contesto, gli studenti non sono semplici
ricettori passivi di informazioni, ma protago-
nisti attivi di un processo di costruzione del-
la conoscenza che integra aspetti scientifici,
matematici e relazionali. La serra diventa cosi
un ambiente didattico che va oltre la mera
trasmissione di nozioni, diventando uno spa-
zio di trasformazione cognitiva e sociale.

In sintesi, la serra idroponica si configura
come un ambiente educativo che sintetizza i
principi fondamentali della pedagogia attiva e
dell'apprendimento esperienziale. Essa offre
agli studenti un contesto in cui osservazione,
manipolazione e modellizzazione si integra-
no, permettendo non solo l'acquisizione di
conoscenze scientifiche solide, ma anche lo
sviluppo di competenze trasversali essenziali
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per comprendere e affrontare le complessita
del mondo contemporaneo.

II Bifocal Modeling, introdotto da Paulo
Blikstein (2010), rappresenta un paradigma
metodologico innovativo nell'apprendimento
scientifico, che supera la tradizionale dico-
tomia tra esperimenti fisici € modelli compu-
tazionali. Questo approccio si colloca, oltre
agli autori precedentemente citati, nel solco
dell'lnquiry-Based Learning (IBL), una pro-
spettiva pedagogica che enfatizza l'esplo-
razione e la scoperta come elementi centrali
del processo educativo.

La metodologia si basa su un'integrazio-
ne simultanea di esperimenti concreti e si-
mulazioni virtuali, consentendo agli studenti
di progettare, confrontare e analizzare feno-
meni scientifici attraverso un doppio registro
di indagine. Tale approccio trova fondamen-
to teorico nella teoria dei modelli mentali di
Johnson-Laird (1983), secondo cui la costru-
zione e manipolazione di modelli rappresenta
un meccanismo cognitivo fondamentale per
la comprensione della realta.

Le ricerche di Blikstein et al. (2016) hanno
dimostrato l'efficacia di questo metodo, evi-
denziando come l'integrazione di esperimen-
ti fisici e modelli computazionali migliori signi-
ficativamente la comprensione concettuale e
le capacita di ragionamento scientifico degli
studenti. Wilensky e Reisman (2006) gia so-
stenevano questa prospettiva, sottolineando
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come i modelli computazionali facilitino I'e-
splorazione di sistemi complessi altrimenti
difficiimente osservabili.

Nel contesto delle serre idroponiche, il Bi-
focal Modeling si configura come una strate-
gia didattica che promuove:

— un apprendimento attivo, coinvolgen-

do gli studenti in attivita pratiche;

— una comprensione critica attraverso
il confronto tra dati empirici € mo-
delli teorici;

— lo sviluppo di competenze trasversali
come pensiero critico e alfabetizza-
zione digitale.

In sintesi, il Bifocal Modeling rappresenta
un approccio metodologico che trasforma la
didattica laboratoriale, integrando dimensio-
ne teorica e pratica, e preparando gli studen-
ti a interpretare la complessita dei fenomeni
scientifici contemporanei.

Lintegrazione della serra idroponica nella
didattica promuove un apprendimento mul-
tidisciplinare che collega biologia, chimica,
fisica e matematica, offrendo anche spunti
umanistici attraverso la documentazione dei
risultati e riflessioni etiche. Gli studenti raccol-
gono e analizzano dati ambientali (es. tem-
peratura, pH) utilizzando strumenti matema-
tici per creare modelli che esplorano sistemi
complessi (Wilensky & Reisman, 2006). Que-
sto approccio STEAM (Yakman & Lee, 2012)
favorisce la creativita e il pensiero critico, raf-

forzando competenze trasferibili per affronta-
re problemi reali.

L'uso della serra stimola intelligenze mul-
tiple (Gardner, 1983): I'intelligenza naturalisti-
ca attraverso l'osservazione diretta e quella
logico-matematica con I'analisi dei dati. Inol-
tre, le attivita collaborative sviluppano abilita
relazionali e narrative, essenziali per parteci-
pare al dibattito scientifico e sociale (DeBoer,
2000). Strumenti come il dSerra migliorano
ulteriormente l'esperienza, integrando com-
petenze digitali e interdisciplinari, mentre
sensibilizzano i giovani a tematiche ambien-
tali e abitudini sostenibili (Guasti & Bei, 2022).

Come gia affermato da Guasti et al. (2023),
€ qui nuovamente messo in evidenza con dati
sperimentali sul campo, il Bifocal Modeling
applicato alla serra idroponica dimostra come
approcci integrati possano rinnovare la didat-
tica STEM, coniugando teoria e pratica per lo
sviluppo di competenze critiche e trasversali.

A partire dal'anno scolastico 2020/2021
(fino ad oggi) abbiamo stipulato 16 conven-
zioni con scuole di diverse province italiane.

La ripartizione per tipologia di scuola, ordi-
ne e grado ¢ stata la seguente:

— Istituti Comprensivi: 10 scuole.

— Scuole Secondarie di Secondo Gra-
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do: 3 scuole.

— Scuole Secondarie di Primo Grado: 1

scuola.

— Scuole Paritarie: 1 scuola.

— Convitti Nazionali: 1 scuola.

Le suddette scuole si trovano in regioni
diverse (Piemonte, Lazio, Sardegna, Sicilia,
Veneto, ecc.), coprendo aree sia del Nord
che del Sud. Tuttavia, una parte significativa
si trova in regioni caratterizzate da elevati tas-
si di dispersione scolastica, come Sardegna,
Campania e Sicilia.

Il campione di scuole che abbiamo scel-
to di analizzare &€ composto da 3 istituti per
il primo ciclo e 2 scuole per il secondo ci-
clo. Di queste scuole abbiamo un set di test
completo ed & stato possibile fare una analisi
accurata dei dati.

Nel paragrafo 4.1. saranno esplicitati i
dettagli della tipologia di scuole del nostro
campione.

Le attivita collaborative durante la speri-
mentazione sono state progettate diretta-
mente dagli studenti e dallinsegnante, per
favorire la partecipazione attiva e promuo-
vere competenze trasversali come il pro-
blem-solving, la comunicazione ¢ il pensiero
critico. Non & sempre stato necessario utiliz-
zare strumenti elettronici e informatici poiché
questo aspetto riguarda una scelta dell'inse-
gnante e della classe; infatti, la progettazione
dellosservazione dellesperimento € parte
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del processo di studio. Ad esempio, un diario
cartaceo con misurazioni analogiche accu-
rate ha la stessa valenza di un’osservazione
mediata da strumenti digitali.

Gli studenti hanno lavorato in gruppo
con ruoli spesso definiti (es. responsabile
del monitoraggio delle variabili, addetto alla
documentazione, coordinatore del gruppo).
Laddove la distribuzione dei compiti era fatta
al fine di distribuire le mansioni da svolgere
durante I'esperimento, si € rilevato che que-
sta scelta ha garantito un bilanciamento delle
responsabilita, promuovendo sia 'autonomia
sia la collaborazione.

Le attivita in classe hanno seguito una se-
quenza strutturata:

1. Introduzione teorica. Il docente ha
presentato il sistema idroponico e le
sue applicazioni, utilizzando strumenti
visivi come mappe concettuali e ma-
teriali digitali. Questa fase ha posto le
basi per comprendere i concetti fon-
damentali e stimolare domande iniziali
sugli obiettivi della sperimentazione.

2. Pianificazione e condotta dell’e-
sperimento. Gli studenti, guidati dal
docente, hanno elaborato un piano
sperimentale, definendo variabili (es.
luce, nutrienti, temperatura) e ipotesi
da verificare. Questa fase ha richiesto
'uso di strumenti di progettazione,
come schede di lavoro e brainstor-
ming di gruppo. Durante il periodo di
osservazione (7/15/30 giorni), i gruppi
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hanno monitorato quotidianamente la
crescita delle piante. Le attivita inclu-
devano la raccolta di dati quantitativi
(es. altezza delle piante, lunghezza
delle radici) e qualitativi (osservazioni
visive, documentazione fotografica).
Il docente ha supportato gli studenti
nella gestione delle tecnologie, come
il sistema dSerra, per la registrazione
automatizzata dei dati.

Modellizzazione. Gli studenti hanno
imparato a capire cosa € un model-
lo scientifico, quando & utile usarlo e
come gestire le variabili correlandole
tra di loro. Hanno iniziato a studiare
semplici modelli analogici e, laddove il
contesto della classe lo ha consenti-
to, hanno proseguito implementando
anche modelli digitali. | gruppi hanno
organizzato i dati raccolti in tabelle
(cartacee o digitali) e progettato sem-
plici modelli della crescita della pianta
che, a seconda del grado della clas-
se, hanno potuto essere piu 0 meno
complessi. Ad esempio, si sono os-
servate classi che hanno sviluppato
grafici in grado di correlare due o piu
variabili; studenti piu giovani, parimen-
ti, hanno documentato la creazione di
semplici mappe concettuali che met-
tevano in relazione due variabili, come
ad esempio luce-crescita della pianta.
Validazione del modello. Gli studen-
ti hanno confrontato i modelli realizza-
ti con i dati misurati sul campo e han-
no compreso le differenze tra realta e
modello. Hanno cercato di migliorare
il modello per farlo aderire il pit pos-

sibile al fenomeno osservato. Hanno
capito Iimportanza di descrivere fe-
nomeni complessi attraverso la corre-
lazione delle variabili misurate.
Presentazione dei risultati. Spesso
si érilevato che i modelli creati sono stati
presentati alla classe attraverso poster
o supporti digitali. Il docente ha facilitato
la discussione, ponendo domande per
stimolare la riflessione critica e incorag-
giare il confronto tra i gruppi.

Gli insegnanti hanno svolto un ruolo cru-
ciale come facilitatori del processo di ap-
prendimento. Durante le attivita in classe, nel
dettaglio hanno:

guidato la costruzione delle serre “fat-
te in casa” comunemente definite DIY
(Do It Yourself) aiutando gli studenti
nei passaggi piu complessi;
supportato la costituzione dei gruppi
di lavoro;

fornito esempi e supporto nella scelta
delle variabili da osservare e nella mo-
dalita di osservazione e misurazione;
offerto supporto personalizzato per
risolvere problemi tecnici e metodo-
logici;

monitorato le dinamiche di gruppo,
intervenendo per favorire una comu-
nicazione efficace;

guidato gli studenti nell'interpretazio-
ne dei risultati e nella validazione dei
modelli creati.

Un aspetto particolarmente rilevante €
stato il focus sull’'apprendimento differenzia-
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to: gli insegnanti hanno adattato le attivita
alle diverse competenze degli studenti, assi-
curandosi che tutti potessero contribuire in
modo significativo.

Questa modalita di gestione delle attivita
ha consentito di creare un ambiente collabo-
rativo e inclusivo, nel quale gli studenti hanno
potuto sperimentare un approccio autentico
alla ricerca scientifica. | docenti hanno gioca-
to un ruolo chiave nel garantire il successo
del percorso, integrando teoria e pratica in
un contesto di apprendimento condiviso e
multidisciplinare.

Basandosi sui dati elaborati da Fuhrmann
et al. (2021) durante una delle sperimentazio-
ni in classe svolte nel corso di questa ricer-
ca, emerge che la sperimentazione con serre
idroponiche ha rappresentato un’opportunita
significativa per includere studenti con bi-
sogni educativi speciali (BES), integrandoli
pienamente nelle attivita di sperimentazione.
La metodologia adottata ha consentito di
dilatare la tempistica delle fasi relative all'os-
servazione degli esperimenti fisici e alla mo-
dellizzazione digitale, rendendo il percorso
accessibile anche a studenti con difficolta di
apprendimento.

Gli insegnanti, coadiuvati da educatori di
supporto, hanno implementato una serie di

in Education
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strategie specifiche per rispondere alle esi-
genze degli studenti BES. Tra queste:

— Riduzione della complessita delle
attivita, con la semplificazione delle
istruzioni e I'utilizzo di materiali visivi e
digitali intuitivi.

— Assegnazione di ruoli adattati, che
hanno valorizzato le competenze indi-
viduali e garantito una partecipazione
attiva e significativa di ogni studente
allinterno dei gruppi di lavoro.

— Uso del diario di bordo, in cui gli stu-
denti hanno documentato quotidiana-
mente i cambiamenti osservati, con
supporto visivo e linguistico per favori-
re la comprensione e la riflessione.

La partecipazione degli studenti BES alle
attivita ha generato miglioramenti significativi
nelle competenze scientifiche e sociali, svilup-
pando il pensiero analitico attraverso il monito-
raggio delle variabili ambientali e potenziando le
capacita comunicative mediante il lavoro colla-
borativo. Lintroduzione di progetti a lungo ter-
mine, come |'osservazione della crescita delle
piante, ha permesso un‘assimilazione graduale
dei concetti, mentre l'integrazione del Bifocal
Modeling si € rivelata particolarmente efficace
nel supportare gli studenti BES. La sperimen-
tazione ha dimostrato che un approccio pe-
dagogico basato sull'inclusione pud creare un
ambiente educativo equo e motivante, come
evidenziato dai riscontri positivi sia nella parte-
cipazione che nello sviluppo delle competenze.
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4. Risultati dell'indagine

4.1. Introduzione all'indagine

La raccolta dati & stata effettuata attra-
verso tre questionari digitali somministrati
ex ante ed ex post tramite Microsoft Forms:
due per gli studenti (primo e secondo ciclo) e
uno per gli insegnanti, tutti distribuiti attraver-
S0 i docenti partecipanti. | questionari per gli
studenti, anonimi ma tracciabili longitudinal-
mente mediante nickname univoci, include-

vano domande a risposta multipla e aperte
su temi scientifici, con particolare focus sullo
sviluppo delle piante e sui modelli scientifi-
ci. Il questionario docenti esplorava aspetti
metodologici del Bifocal Modeling, coope-
rative learning e modellizzazione. Nella fase
post-sperimentazione, i questionari sono
stati integrati con elementi di valutazione del
gradimento e metacognizione per misurare
I'efficacia dell'intervento.
Il campione era cosi composto:

Docenti

Scuola Primaria Secondaria | Grado

Secondaria Il Grado Totale

Totale

24
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Le risposte ottenute dal questionario in
entrata per gli studenti del primo ciclo sono
state 284; la compilazione del questionario in
uscita era volontaria ed & stata completata
dal 30% circa degli alunni. Per il secondo ci-
clo gli studenti che complessivamente hanno
partecipato alla compilazione del questiona-
rio ex ante sono stati 37 e 50 hanno comple-
tato il test finale in uscita.

[l gruppo scelto per la nostra analisi di ri-
cerca, ovvero coloro che hanno compilato
sia i questionari ex ante sia ex post, ha visto
coinvolti 68 alunni del primo ciclo e 24 stu-
denti per il secondo ciclo.

| docenti che hanno risposto ai questiona-
ri sono stati 15 sia per quello ex ante sia per
quello ex post, ma non gli stessi; pertanto,
l'analisi si € svolta su 10 docenti che hanno
compilato sia 'uno che l'altro. Di questi 10: 4
insegnano alla primaria, 5 alla secondaria di
primo grado e solo 1 alla secondaria di se-
condo grado.

L'analisi dei dati della sperimentazione
ha seguito un processo strutturato di nor-
malizzazione dei dati quantitativi raccolti in
fogli di calcolo distinti per tipologia di desti-
natari (docenti, studenti primo e secondo
grado) e fase (ex ante/ex post). Lelabora-
zione ¢ stata effettuata mediante script Py-
thon, utilizzando Pandas per la manipola-
zione dati e Matplotlib per la visualizzazione
grafica. Per le domande qualitative, & stata
condotta un‘analisi testuale per identifica-
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re cluster semantici significativi, integrando
cosi l'interpretazione dei dati quantitativi
con elementi esperienziali.

Per I'analisi dei dati, sono state conside-
rate solo le compilazioni delle persone che
hanno consegnato sia i questionari ex ante
sia gli ex post. Cio ha garantito una selezio-
ne di dati omogenea e significativa per la
misurazione delle variazioni nel livello delle
competenze. Questo metodo ha assicura-
to che le comparazioni tra i dati ex ante e
ex post sperimentazione fossero basate su
risposte complete, aumentando cosi I'affi-
dabilita dei risultati ottenuti.

Analizzando alcune prime domande
(Figg. 1 e 2), si evidenzia un lieve migliora-
mento nelle competenze legate alle variabili
gestite dalla serra idroponica, come luce e
acqua, a differenza dell'aria, una variabile
non gestita, per la quale si & osservato ad-
dirittura un peggioramento. E interessante
notare nel grafico relativo alla domanda
DOM-104 come l'elemento acqua non sia
considerato fondamentale da monitorare
per la crescita della pianta (con un calo da
67 a 66 selezioni), a differenza di quanto
emerge dalla domanda DOM-102. Invece,
['umidita, una variabile costantemente mo-
nitorata e registrata con dati percentuali,
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ha guadagnato importanza (aumentando
da 35 a 46 selezioni). Questo pud sugge-
rire che, mentre I'umidita & stata percepita
come un fattore critico grazie alla sua mi-

surazione diretta e continua, la presenza di
acqua potrebbe essere stata considerata
ovvia perché non direttamente monitorata
dal dSerra e quindi meno influente.

Se la pianta non avesse aria, crescerebbe

lo stesso2 (DOM-103)

Quali elementi esterni alla pianta ritieni im-
porfante osservare per capire se una pianta
pud crescere bene? Scegli quelli che ti sem-
brano piv importanti (massimo 5 risposte.

(DOM-104)

Fig. 1 - Domande 103, 104.

Se la pianfa fosse tenuta al buio, crescereb-

be lo stesso? (DOM-101)

Se la pianta non avesse acqua, crescereb-

be lo stesso? (DOM-102)

Fig. 2 - Domande 101, 102.
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Un altro aspetto emerso dalla sperimen-
tazione € legato alla possibilita di osserva-
re in modo diretto certi fenomeni, in questi
casi le competenze degli studenti subisco-
no dei miglioramenti a differenza di quelle
metriche non direttamente visibili.

Come si vede dalle domande e risposte
diFig. 3, nellacompilazione post, tutte le op-
zioni corrette relative a variabili direttamen-
te osservabili, come il numero delle foglie,
la forma o il colore del fiore, la larghezza del
fusto, il peso e laltezza, hanno registrato
un aumento delle selezioni suggerendo un
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miglioramento nella capacita degli studenti
di osservare e valutare queste caratteristi-
che evidenti. Tuttavia, I'opzione corretta ri-
guardante la presenza di insetti sul tronco
della pianta ha visto un calo nelle selezioni.
Questo puod essere attribuito al fatto che,
molto probabilmente, non ci sono stati in-
setti all'interno delle serre idroponiche, es-
sendo queste ultime collocate all'interno di
edifici scolastici dove la presenza di insetti
& minima o assente, rendendo impossibile
per gli studenti osservarli e includerli cosi
nelle loro valutazioni.

Quali aspetti della pianta ritieni importan-
te osservare per capire se sfa crescendo
bene?

Scegli quelli che ti sembrano pit importanti

[massimo 5 risposte). (DOM-105)

In una serra idroponica, la pianta non & in
contatto con la terra. Secondo te svilupperd

un sistema radicaleg (DOM-106)

Fig. 3 - Domande 105, 106.
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Le risposte alla domanda DOM-108 in
Fig. 4 hanno evidenziato come alcuni stru-
menti possano rendere visibili fenomeni che
a occhio nudo non lo sono, confermando
che le variabili meglio comprese sono quel-
le gestite dalla serra idroponica. Chieden-
do agli studenti se le piante possano muo-
versi, si & notato un notevole spostamento
delle selezioni verso la risposta corretta.
Questo miglioramento € probabilmente do-
vuto all'uso del dSerra, che ha catturato
immagini temporizzate per tutta la durata
della sperimentazione. Queste immagi-
ni sono state poi assemblate in un video
in time lapse, in grado di mostrare I'intera
fase di crescita delle piante, che si protrae
Su piu settimane, in pochi secondi. Tale vi-
sualizzazione ha chiaramente evidenziato
il movimento delle piante, facilitando agli

studenti la comprensione € l'osservazione
diretta di questo fenomeno.

Lultimo blocco di domande ¢ stato
orientato alla verifica delle competenze re-
lative ai modelli, alla loro importanza e mo-
dalita di applicazione.

Dall’analisi delle risposte alle domande
di Figg. 5 e 6, si nota una netta tendenza
al miglioramento delle competenze relati-
ve ai modelli scientifici, uno degli obiettivi
principali della sperimentazione. Questo
miglioramento riguarda la comprensione di
cosa sia un modello scientifico, le sue mo-
dalita d'uso e le sue applicazioni pratiche,
in particolare nella progettazione di esperi-
menti per il monitoraggio di nuove variabili.
Questo progresso dimostra un'efficace as-
similazione dei concetti fondamentali della
modellizzazione scientifica tra gli studenti.

(DOM-108|

Secondo fe le piante si muovono?

Fig. 4 - Domanda 108.
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le seguenti scelte sono tutte definizioni Qual & I'uso migliore di un modello per uno
corrette della parola ‘Modello’. Qual ¢ la scienziato? (Indica una sola risposta).
migliore definizione per una spiegazione (DOM-111)

di un Modello Scientifico? (Indica una sola
risposta). (DOM-110)

Fig. 5 - Domande 110, 111.

Pensi che gli scienziati possono fare piv di Per verificare se una pianta & resistente alla
un modello per spiegare lo stesso fenome- siccitd, quale esperimento organizzeresti®
no scientifico? (DOM-112) (Indica una sola risposta). (DOM-114)

Fig. 6 - Domande 112, 114.
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Il primo blocco di domande delle compi-
lazioni da parte degli studenti del secondo
ciclo, presenti in Figg. 7 e 8, mette in evi-
denza aspetti leggermente diversi da quelle
del primo ciclo.

Si osserva che gli studenti hanno mostra-
to un livello di competenze pregresse piut-
tosto solido, particolarmente evidente nella
risposta alla domanda DOM-1001, che ha in-
dagato sull'importanza dell'acqua per la cre-

scita delle piante. Allo stesso tempo, i risul-
tati confermano una migliore comprensione
delle variabili gestite e monitorate dalla serra
idroponica (luce e acqua). Un altro aspetto
rilevante emerge dalla risposta alla domanda
DOM-1002, dove gli studenti hanno mante-
nuto le loro risposte nei questionari ex ante
e ex post sperimentazione. Questo potrebbe
riflettere la difficolta nel rivedere e aggiorna-
re le conoscenze che sono state acquisite e
consolidate nel tempo, anche quando queste
potrebbero non essere del tutto corrette.

Se la pianta fosse tenuta al buio, crescereb-

be lo stesso? ([DOM-1000)

Se la pianta non avesse acqua, crescereb-

be lo stesso? [DOM-1001)

Fig. 7 - Domande 1000, 1001.
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Se la pianta non avesse aria, crescerebbe

lo stesso? (DOM-1002)

Quali di questi elementi sono variabili misu-

rabilie (DOM-1003|

Fig. 8 - Domande 1002, 1003.

In Fig. 9 si individuano altre difficolta nel-
la comprensione dei fenomeni non diret-
tamente osservabili, come nel caso delle
radici, per le quali non ci sono dubbi sulla

loro presenza anche nel caso di coltivazio-
ne idroponica, ma che ottiene un peggiora-
mento per quanto riguarda la comprensione
della loro funzionalita.

A cosa servono secondo te le radici (sia
nella serra che in natura)e Scegli quelli che

ti sembrano piv importanti. [DOM-1005)

Secondo te le piante si muovono?

(DOM-1007)

Fig. 9 - Domande 1005, 1007.
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Le domande incentrate sui modelli scien-  quelli del primo ciclo; probabilmente perché
tifici, in Figg. 10, 11 e 12 hanno evidenziato  questi concetti erano gia in parte acquisiti
un'acquisizione di competenze meno marca-  dagli studenti in attivita precedenti.
ta tra gli studenti del secondo ciclo rispetto a

le seguenti scelte sono tutte definizioni corrette Pensi che gli scienziati possono fare piu di
della parcla Modello. Qual & la migliore defini-  un modello per spiegare lo stesso fenomeno
zione per una spiegozione di un Modello Scien- scientifico? (DOM-1011)

fifico? (Indica una sola risposta). (DOM-1009)

Fig. 10 - Domande 1009, 1011.

Uno scienziato pud avere la necessitd di Se il modello che ha creato lo scienziato restitu-
cambiare o revisionare un modello scientif- isce previsioni non congruenti con il fenomeno
coe (DOM-1012) osservato, come si comporterae (DOM-1013)

Fig. 11 - Domande 1012, 1013.
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Per verificare se una pianta & resistente alla
siccitd, quale esperimento organizzeresti2

(Indica una sola risposta). (DOM-1015)

Fig. 12 - Domanada 1015.

Interessante la domanda posta ai soli stu-
denti del secondo ciclo, per rilevare come af-
frontano un errore 0 un imprevisto nell’esperi-
mento (DOM-1013, Fig. 11). Come si vede nel
grafico, la risposta corretta (ovvero “tutte le
precedenti”) & sempre la piu scelta dagli stu-
denti, con un ulteriore incremento nel post.
Tuttavia, se ex ante alcuni studenti focalizza-
vano la loro attenzione anche su una nuova
misurazione dei dati, nel post, questa scelta
tende a spostarsi piu sulla costruzione del
modello. Potremmo interpretare questo dato,
come una maggiore familiarita nell'utilizzo del
modello scientifico e quindi anche della sua
modifica e revisione.

Gli studenti hanno dimostrato di com-
prendere il concetto di modello scientifi-
CO, ma la sperimentazione ha evidenziato
difficolta nell'applicarne i principi in con-
testi pratici. Queste difficolta sottolineano
una discrepanza persistente tra la teoria e
la pratica nelllambito dell'apprendimento

scientifico, suggerendo la necessita di raf-
forzare strategie didattiche che integrino
meglio questi due aspetti.

L'analisi dei dati raccolti dai questionari
compilati dai docenti ha rivelato un livello di
soddisfazione inferiore alle aspettative iniziali,
attribuibile a varie difficolta emerse durante la
sperimentazione. Queste criticita, che saran-
no approfondite, sembrano aver condiziona-
to anche le valutazioni negative relative allo
sviluppo delle competenze e delle capacita
metacognitive degli studenti. | risultati eviden-
ziano la necessita di apportare adattamenti
metodologici e introdurre strategie di supporto
per migliorare I'efficacia del percorso didattico
e favorire il successo delle future esperienze.

Analizzando il primo blocco di domande
relative ai materiali didattici forniti, inclusi la
Lesson Unit e il Manuale in Fig. 13, si evince

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

173



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

che gli insegnanti hanno mostrato un calo
nelle valutazioni una volta che questi stru-
menti sono stati utilizzati in classe durante la
sperimentazione. Questa tendenza al peg-
gioramento é stata ulteriormente conferma-
ta dalla domanda "Il metodo proposto per
'accompagnamento dell’'utilizzo della serra
idroponica le sembra utile per la sua attivita
didattica?", dove le risposte nel post hanno
indicato un lieve deterioramento rispetto alle
aspettative iniziali. Tali risultati suggeriscono
che i materiali e il metodo proposto neces-
sitano di ulteriori adattamenti per risponde-
re in modo piu efficace alle esigenze e alle
dinamiche della pratica didattica, offrendo
cosi una base di partenza per interventi mi-

gliorativi futuri.

Nella sezione successiva consultabile in
Figg. 14, 15, 16 e 17, una serie di domande
¢ stata posta all'interno del contesto del me-
todo Bifocal per valutare le sue potenzialita
in base a metriche ben definite. La traccia
fornita per queste domande era: "ll metodo
Bifocal ha I'obiettivo di accompagnare I'edu-
cazione scientifica e di promuovere |'utilizzo
della modellizzazione nell'apprendimento.
[Avendo letto le schede didattiche lei pensa
che questo possa essere| [Dopo aver spe-
rimentato la metodologia in aula, lei pensa
che questa sia stata] utile per (usa una scala
da1ab)"

le schede didattiche (lesson unit e manuale)
che spiegano il metodo Bifocal e le affivitd
da svolgere sono [state] chiare? Lesson
Unit (DOM:-)

le schede didattiche (lesson unit e manuale)
che spiegano il metodo Bifocal e le attivitd da
svolgere sono [state] chiare2 Manuale

(DOM2)

Fig. 13 - Domande 1, 2.
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Favorire il cooperative learning. (DOM-4) Sviluppare il pensiero critico. (DOM-5)

Sviluppare le capacita di modellizzazione  Sviluppare le capacita di osservazione de-
degli studenti. [DOM-6) gli studenti. (DOM-7)

Fig. 14 - Domande 4, 5, 6, 7.
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Rendere gli studenti pib consapevoli dei pro-  Favorire il problem solving. (DOM9)
pri progressi. (DOM-8)

Fig. 15 - Domande 8, 9.

Sviluppare il metodo scientifico. (DOM-10) Sviluppare le capacita di progeftazione degli
studenti. (DOM:-11)

Fig. 16 - Domande 10, 11.
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Percepire meglio I'apprendimento degli stu-
denti. (DOM-12)

Aiutare i docenti nella didattica. (DOM:-13)

Fig. 17 - Domande 12, 13.

Nessuna delle domande ha mostrato un
netto miglioramento nelle valutazioni, tutta-
via, due domande meritano una riflessione
pil accurata.

La domanda DOM-6 in Fig. 14 sulla mo-
dellizzazione denota un leggero spostamen-
to peggiorativo nelle risposte del questiona-
rio post, con due docenti che indicano “per
niente”. Questo potrebbe essere interpretato
come una riflessione negativa sull'utilita del
metodo Bifocal per comprendere la modelliz-
zazione ma non possiamo sapere se le spe-
cifiche risposte provengono da insegnanti che
hanno riscontrato particolari problemi nella
classe in cui hanno svolto la sperimentazione.

Infatti, anche dalla domanda DOM-7 in
Fig. 14 si evidenziano risultati che contra-
stano con l'analisi effettuata sui questionari
degli studenti del primo e del secondo ciclo:
indica, infatti, un peggioramento nella capa-
cita di osservazione degli studenti, un risul-
tato che sembra contraddire quanto emerso

dall'analisi dei questionari, dove tali capacita
invece risultano essersi rafforzate special-
mente per quei fenomeni che sono stati si-
mulati e gestiti dalla serra idroponica. Questa
discrepanza solleva interrogativi riguardo alla
coerenza delle risposte o alle differenze nella
percezione delle competenze osservative tra
gli studenti e gli osservatori esterni. Oppure,
potrebbe riflettere aspettative eccessivamen-
te elevate da parte dei docenti riguardo I'esito
della sperimentazione, influenzando cosi la
valutazione delle capacita degli studenti.
Anche per la metodologia Bifocal abbia-
mo una tendenza al peggioramento tra i dati
del questionario ex ante e quello ex post. In
questo caso le metriche analizzate sono sta-
te introdotte dal contesto “[Dopo aver speri-
mentato il metodo in classe,] esprima il suo
grado di accordo sui seguenti aspetti relativi
alla proposta del metodo Bifocal e alla spe-
rimentazione [che sta per svolgere] [svolta]”.
In questa sezione, analizzabile con i grafici
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di Figg. 18 e 19 emergono alcuni fattori che
potrebbero aver influenzato negativamente
I'esito della sperimentazione. In particolare, la
domanda DOM-14 ha evidenziato che i com-
piti assegnati non sono stati percepiti come
fattibili dagli studenti € sono risultati poco
chiari. Inoltre, ¢ stata segnalata una discre-
panza tra il carico di lavoro richiesto e il tem-

po a disposizione dei docenti. Nonostante
questi ostacoli, un riscontro positivo emerge
dalla domanda DOM-17 in Fig. 19, attraverso
la quale i docenti hanno riconosciuto la pro-
posta come innovativa, indicando apprezza-
mento per il tentativo di rinnovamento didatti-
co introdotto dalla sperimentazione.

le attivita proposte sono fatfibili per i suoi

studenti. (DOM-14)

| compiti in aula sono chiari e semplici da svol-

gere. (DOM-15)

Fig. 18 - Domande 14, 15.

Il metodo & compatibile con il carico di la-
voro del docente. (DOM-16)

Il mefodo propone qualcosa di innovativo.
(DOM17)

Fig. 19 - Domande 16, 17.
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Un altro aspetto positivo emerso riguar-
da l'incoraggiamento alla collaborazione tra i
docenti, come indicato dalle risposte alla do-
manda DOM-22 in Fig. 20. Tuttavia, sembra
che la facilitazione del lavoro tra classi paral-
lele non abbia ottenuto lo stesso successo,
suggerendo che, mentre l'interazione tra inse-
gnanti e stata stimolata, la cooperazione tra
diverse classi non ¢é stata altrettanto efficace.
L'ultimo blocco di domande, visibile nei grafici
di Figg. 21 e 22 si é concentrato su metriche
piu generali della sperimentazione, valutando
aspetti come la capacita di osservazione dei
fenomeni, la gestione della serra idroponica,

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

l'impiego del dSerra e la capacita di sviluppare
modelli che rappresentino efficacemente i dati
raccolti durante la crescita delle piante. Que-
ste domande hanno misurato la profondita
della comprensione e l'efficacia dell'applica-
zione pratica delle conoscenze acquisite dagli
studenti nel contesto della sperimentazione.
Le domande sono state introdotte da que-
ste indicazioni: “[Dopo una prima lettura] [Nel
corso del lavoro in aula] come [le sembrano]
[sono risultate] le seguenti attivita, consideran-
do l'eta dei suoi studenti: (usare una scala da
1 ab, dove 1 = per niente adeguata; 5 = com-
pletamente adeguata)”.

Il metodo favorisce la condivisione tra do-

centi. ([DOM22)

Il metodo favorisce un modo di lavorare condi-
viso di lavorare fra classi parallele. (DOM-23)

Fig. 20 - Domande 22, 23.
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Osservazione della crescita della pianta. Cesfione della serra idroponica. [DOM26)
(DOM-25)

Fig. 21 - Domande 25, 26.

Utilizzo dSerra. (DOM-27) Modellizzazione (dai dati al modello).
(DOM28)

Fig. 22 - Domande 27, 28.
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Anche in questo caso viene indicato un mi-
glioramento per quanto riguarda la capacita
di osservazione di fenomeni scientifici, come
la crescita della pianta, mentre sono state
segnalate difficolta nella gestione della serra
idroponica, del dSerra e nella capacita di rea-
lizzare modelli a partire dai dati raccolti.

In particolare, nella domanda 28 in Fig. 22,
si nota un aumento dei giudizi negativi, che
non puod essere neppure ricondotto a una
particolare fascia d’eta: i 3 docenti che indi-
cano “per niente adeguata” appartengo ai tre
gradi scolastici coinvolti nella ricerca (primaria,
sec di | grado e sec di ll grado).

Analizzando complessivamente i dati rac-
colti, probabilmente si evidenzia una difficolta
generale nell'acquisizione delle competenze
specifiche necessarie per una comprensio-
ne approfondita degli argomenti trattati nella
sperimentazione. Questo ostacolo pud es-
sere attribuito al limitato tempo a disposizio-
ne dei docenti, il quale non ha permesso di
ottimizzare i potenziali benefici educativi del
percorso. Le metriche che hanno mostra-
to risultati generalmente positivi riguardano
principalmente l|'osservazione diretta delle
variabili gestite dalla serra idroponica, la col-
laborazione tra i docenti e la percezione di
partecipare a un'iniziativa innovativa, metri-
che che non sono direttamente dipendenti
dallacquisizione di competenze.

Questa situazione potrebbe anche spiega-
re la scarsa soddisfazione delle aspettative dei
docenti, i quali potrebbero aver anticipato un
cambiamento significativo rispetto alla routine
quotidiana, richiedendo pero I'acquisizione di
competenze che non sono state pienamente
sviluppate a causa delle restrizioni temporali.

rch and Innovation in Education
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In questa sezione saranno analizzati in
modo critico e aggregato i risultati dell'inda-
gine precedentemente illustrati.

I progetto Maker@Scuola di INDIRE ha
implementato una didattica laboratoriale ba-
sata sull'osservazione delle piante in serre
idroponiche, integrando il Bifocal Modeling
per combinare misurazioni analogiche e digi-
tali. Lutilizzo del dSerra ha consentito il mo-
nitoraggio real-time delle variabili ambientali,
supportando la costruzione di modelli dina-
mici per I'analisi delle relazioni causa-effetto.

Le sperimentazioni hanno rivelato un mi-
glioramento nelle competenze scientifiche,
principalmente per le variabili direttamente
osservabili, mentre sono emerse difficolta
nella comprensione di fenomeni non misura-
bili direttamente. | docenti hanno evidenziato
criticita nella gestione strumentale € nei tem-
pi di implementazione, sebbene i questionari
post-attivita indichino un maggiore coinvol-
gimento degli studenti e un miglioramento
nelle capacita osservative, particolarmente
attraverso |'uso di video time-lapse, strumen-
to disponibile nel dSerra.

analisi dei dati ha evidenziato risultati dif-
ferenziati tra i cicli scolastici. Gli studenti piu
giovani hanno mostrato progressi significa-
tivi nella comprensione e applicazione della
modellizzazione scientifica. Gli studenti piu
grandi, nonostante una solida base teorica,
hanno manifestato difficolta nel trasferimen-
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to pratico delle conoscenze. | docenti hanno
espresso la necessita di maggior supporto
nel processo di modellizzazione, richiedendo
materiali didattici piu strutturati per la transi-
zione dai dati al modello.

La sperimentazione ha anche messo in
evidenza un potenziale significativo per I'in-
tegrazione della modellizzazione scientifica
nella didattica, evidenziando progressi nella
comprensione di cosa sia un modello scienti-
fico e delle sue applicazioni pratiche, benché
le difficolta nell’applicazione dei concetti teo-
rici rimangano una sfida.

Inoltre, mentre gli studenti hanno riporta-
to un aumento delle competenze osservati-
ve e analitiche, i docenti hanno valutato con
pil scetticismo lo sviluppo delle capacita di
modellizzazione, indicando una possibile di-
screpanza tra aspettative e risultati percepiti.
Questo potrebbe riflettere una necessita di
maggiore formazione per i docenti nel me-
todo Bifocal Modeling e nell'uso del dSerra.

Se andiamo a leggere le risposte aperte
sulle criticita della sperimentazione troviamo
maggiori indicazioni sull'opinione dei docenti
nei confronti della modellizzazione. Un do-
cente risponde: ‘Il passaggio dai dati al mo-
dello, e stato difficoltoso perché, per me, e
stato impossibile prendere le misure giorno
per giorno (causa mancanza di tempo), quin-
di i dati sono radi e non si e in grado di deter-
minare una curva che li approssima. Quello
che si puo fare € avere una indicazione qua-
litativa di come la variabile analizzata influen-
Zi la crescita”. Un altro indica, invece, come
punto di forza “Utilizzare la modellizzazione
del fenomeno osservato predisponendo gra-
fici in 2D”.

Infine, laddove si chiede ai docenti dei
suggerimenti per migliorare Iattivita, tre
docenti chiedono maggior supporto (ad
esempio con delle schede guidate o degli
esempi) nel passaggio tra la raccolta dati e
lo sviluppo del modello.

E necessario ottimizzare i materiali didat-
tici e le attivita per garantire che i benefici
del metodo siano percepiti e sfruttati ap-
pieno, sia dagli studenti che dai docenti. In
sintesi, sebbene vi siano stati miglioramenti
nella capacita di modellizzazione, il livello di
progresso é strettamente correlato alla pos-
sibilita di osservare € manipolare le variabili
durante la sperimentazione.

Limplementazione delle serre idroponiche
in ambito scolastico ha dimostrato in passa-
to significativa efficacia nel promuovere con-
sapevolezza alimentare e sostenibilita am-
bientale tra gli studenti (Guasti & Bei, 2022),
adesso I'analisi integrata dei dati quantitativi
e qualitativi rivela impatti differenziati sulla
motivazione e l'apprendimento nei diversi ci-
cli scolastici.

Nel primo ciclo, le risposte evidenziano un
incremento dell'entusiasmo verso le attivita
laboratoriali € una maggiore consapevolez-
za ambientale, sebbene emergano difficolta
nella comprensione di fenomeni complessi
come la funzione radicale in sistemi idropo-
nici. Gli studenti del secondo ciclo hanno
mostrato una valutazione piu critica dell'e-
sperienza, apprezzando l'approccio pratico
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ma rilevando difficolta nel collegamento te-
oria-pratica e nella gestione temporale delle
attivita. Sempre nel secondo ciclo, le risposte
aperte hanno evidenziato una maggiore ma-
turita nel valutare I'attivita e una percezione
critica piu marcata. Gli studenti hanno ap-
prezzato I'approccio pratico, descrivendolo
come un’esperienza utile per “vedere come
funziona davvero la scienza” e per “lavorare
insieme su un progetto reale”.

Un elemento significativo emerso trasver-
salmente riguarda il valore della collaborazio-
ne e lo sviluppo di competenze comunicative.
La dimensione sociale dell'apprendimento
STEM ha influenzato positivamente sia la mo-
tivazione che l'efficacia didattica. Si & inoltre
osservato un incremento nella capacita di
formulare domande e ipotesi, particolarmen-
te evidente nel secondo ciclo.

'analisi delle risposte dei docenti ha evi-
denziato I'efficacia dell'approccio nell'autono-
mia e partecipazione attiva degli studenti, pur
segnalando criticita operative nella gestione
tecnica e nell'integrazione teoria-pratica.

Molti docenti hanno sottolineato come
'osservazione diretta dei fenomeni e la rac-
colta dati abbiano aiutato gli studenti a com-
prendere meglio concetti scientifici spesso
astratti. Tuttavia, alcuni hanno evidenziato
una mancanza di preparazione iniziale che ha
reso complessa l'introduzione del progetto in
classe: € stato notato che una formazione piu
strutturata per i docenti potrebbe migliorare
significativamente l'efficacia dell’attivita, spe-
cialmente per integrare al meglio la dimen-
sione teorica con quella pratica. Un aspetto
particolarmente rilevante emerso dalle rispo-
ste aperte ¢& la riflessione sullimpatto del pro-
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getto sulla sostenibilita e sul’educazione civi-
ca: diversi docenti hanno sottolineato come
le attivita abbiano stimolato negli studenti
una maggiore consapevolezza delle temati-
che ambientali e dellimportanza di adottare
comportamenti responsabili, non solo in am-
bito agricolo ma anche nella vita quotidiana.
Questo risultato & stato percepito come un
valore educativo di ampio respiro, capace di
andare oltre le singole discipline.

| risultati complessivi confermano il poten-
ziale educativo del progetto, evidenziando
perd aree di miglioramento nell'implemen-
tazione. L'esperienza ha dimostrato partico-
lare efficacia nello sviluppo di competenze
trasversali e nella promozione di una cultura
della sostenibilita, configurandosi come stru-
mento formativo significativo nel contesto
educativo italiano.

L'approccio sperimentale ha confermato
I'efficacia di queste metodologie nel miglio-
rare la comprensione dei fenomeni scientifi-
ci e nel valorizzare la modellizzazione come
strumento di analisi, fornendo opportunita
di apprendimento attivo e interdisciplinare.
La ricerca ha tuttavia evidenziato criticita in
tutte le fasi della sperimentazione, inclusa
una limitata percezione dell'acquisizione di
competenze da parte degli studenti. | risultati
sottolineano l'importanza di integrare espe-
rienze pratiche e approfondimenti teorici per
potenziare I'educazione scientifica, offrendo
indicazioni significative per ottimizzare il me-
todo e la sua applicazione didattica.

RicercAzione / Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

183



184

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

Un aspetto rilevante emerso dall’analisi
riguarda le competenze degli studenti nel-
lo studio delle variabili ambientali. Sebbene
Si sia registrato un lieve miglioramento nella
comprensione delle variabili legate ad acqua
e luce, & stato osservato un lieve peggiora-
mento nella comprensione della variabile
‘aria’. Tale risultato pud essere attribuito all’as-
senza di un controllo sperimentale diretto su
questa variabile, reso complesso da limita-
zioni tecniche nella creazione di un ambiente
adeguato. Questi dati indicano che, senza
un approccio sperimentale pratico, I'appren-
dimento di concetti complessi risulta meno
efficace, evidenziando i limiti di un approccio
esclusivamente teorico.

Inoltre, un'analisi comparativa tra le ri-
sposte degli studenti di diversi cicli di istru-
zione ha evidenziato una maggiore capacita
di astrazione nei ragazzi del secondo ciclo
rispetto a quelli del primo ciclo; gli studenti
piu grandi hanno mostrato una migliore com-
prensione della modellizzazione scientifica e
della relazione tra variabili.

Per quanto riguarda i docenti si rileva
che le aspettative nei confronti della speri-
mentazione non sono state completamente
soddisfatte, sia dal punto di vista dei mate-
riali didattici di riferimento che da quello della
strumentazione consegnata, ritenuta troppo
complicata e con tempi di gestione non sem-
pre compatibili con l'orario a disposizione per
questo genere di attivita. Alla luce di queste
evidenze, sara necessario riflettere sul mi-
glioramento dei materiali didattici e sull'otti-
mizzazione delle dinamiche temporali della
sperimentazione in classe, al fine di garantire
un’attivita didattica piu efficace e sostenibile

per i docenti e gli studenti.

Nonostante le criticita, il progetto ha di-
mostrato l'efficacia dell'apprendimento labo-
ratoriale nel migliorare la comprensione del
ciclo vitale vegetale € nello sviluppo di com-
petenze trasversali. | risultati confermano che
l'osservazione diretta e la modellizzazione
stimolano il pensiero critico e il problem sol-
ving. E fondamentale mantenere un equilibrio
trainnovazione e sostenibilita della sperimen-
tazione, potenziando la formazione docenti
nell'uso delle tecnologie didattiche avanzate.

In futuro, al fine di migliorare lattivita di-
dattica, sara fondamentale:

— ampliare l'integrazione curricolare:
estendere I'uso della serra idroponica
ad altre discipline, promuovendo una
didattica interdisciplinare e conte-
stualizzata che rinforzi i collegamenti
tra scienze, tecnologia, matematica, e
anche competenze umanistiche;

— personalizzare gli strumenti didat-
tici: sviluppare materiali piu acces-
sibili e adattabili alle esigenze delle
diverse scuole e classi, fornendo ri-
sorse che favoriscano un’applicazio-
ne scalabile e sostenibile;

— potenziare la formazione docenti:
rafforzare le competenze degli inse-
gnanti nelluso di strumenti tecno-
logici e metodologie innovative, per
migliorare I'efficacia delle esperienze
di apprendimento.

Dal punto di vista della ricerca, sara inte-
ressante intraprendere uno studio longitudi-
nale di lungo periodo, finalizzato a monitorare
'impatto delle attivita proposte, con un’atten-
zione specifica al miglioramento delle com-
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petenze scientifiche, metacognitive e relazio-
nali degli studenti.

In conclusione, la sperimentazione con la
serra idroponica ha rappresentato un'oppor-
tunita significativa per innovare la didattica
laboratoriale e introdurre pratiche innovative
nellinsegnamento delle scienze in ambito
scolastico. Limportanza dell'osservazione
scientifica e della modellizzazione dei feno-
meni si pone come elemento centrale del
percorso di indagine e ricerca, fornendo agli
studenti gli strumenti necessari per acquisire
una comprensione approfondita dei concetti
complessi legati ai fenomeni che caratteriz-
zano il mondo che li circonda.
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Il Centro Interuniversitario CRESPI, dedicato alla ricerca educativa sulla professionalita
dellinsegnante, nasce nel 2022 e raccoglie il patrimonio di riflessione e di ricerca di studiose
e studiosi di 13 atenei italiani che hanno lavorato insieme a partire dal 2014 per approfondire
le tematiche della professionalita docente. Il Centro si propone come luogo di confronto e ri-
flessione fra Scuola, Universita e Territorio a sostegno della qualita dell’offerta formativa delle
scuole e dell'uguaglianza educativa. Ha da subito ha dimostrato la volonta dei suoi fondatori
di “pensare in grande”, mettendo passione e rigorosita scientifica al servizio della ricerca sulla
professionalita insegnante nella prospettiva della Ricerca-Formazione, ossia della ricerca con-
dotta in collaborazione con i e le docenti, gli studenti e le studentesse, € il personale scolastico
nel suo complesso.

Dopo due anni dalla sua nascita come realta inter-ateneo, e numerosi incontri di lavoro dei
diversi Gruppi interni di ricerca, il 12 dicembre 2024 si & tenuto un Seminario di presentazione
pubblica del Centro CRESPI con le istituzioni, le scuole e le agenzie dei territori che scelgono la
Ricerca-Formazione come modello privilegiato di ricerca: associazioni professionali, associa-
zioni del terzo settore, istituzioni scolastiche (reti di scuole, amministrazioni locali, USR), istituti
di ricerca (Indire, Invalsi, Coordinamenti universitari, ...).

In apertura, con il coordinamento dalla direttrice del CRESPI Ira Vannini, sono stati portati
i saluti del Presidente di Invalsi Roberto Ricci, del Presidente della Siped, Pierluigi Malavasi e
del Presidente della CUNSF, Domenico Simeoni. Insieme a loro, hanno fatto gli onori di casa la
Direttrice del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita di Roma Tre ospitante e
Cristiano Corsini, presidente del corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria.

Nellincontro in plenaria della mattina, la Responsabile scientifica del CRESPI Gabriella
Agrusti ha presentato le attivita trasversali del Centro e i progetti di ricerca che impegnano
molti dei suoi membiri: la Ricerca-Formazione per I'inclusione sociale - che indaga il fenomeno
della dispersione scolastica e che studia le strategie € i modelli di intervento integrati di contra-
sto all'abbandono scolastico - e lo Studio incrociato sugli indicatori di processo e di risultato

1. Universita Milano Bicocca.
2. Universita Roma Tre.
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della Ricerca-Formazione, che tenta di mettere a fuoco l'efficacia delle metodologie e degli
strumenti utilizzati in questo approccio di ricerca.

Federico Batini e Guido Benvenuto hanno presentato due dei progetti PRIN proposti da
membri del CRESPI, illustrando le evidenze relative all’efficacia della lettura ad alta voce nel
contrasto alla diseguaglianza educativa e prendendo in esame il ruolo delle diverse figure pro-
fessionali nonché della partecipazione e della voce di ragazzi e ragazze nei progetti del PCTO.

Giorgio Asquini ha presentato i progetti di formazione organizzati con diverse reti di scuole
ed enti locali e, in particolare, il progetto di formazione condotto in collaborazione con USR
Sicilia, che ha coinvolto un ampio numero di scuole e di docenti sui temi della progettazione
didattica e della valutazione.

Donatella Savio ha introdotto i progetti di Ricerca-Formazione relativi all’lambito dei servizi
0/6 condotti sempre con 'USR Sicilia, tematica cruciale per sostenere la professionalita di
educatori e insegnanti dei servizi e delle scuole dell'infanzia e lo sviluppo di bambini e bambi-
ne per il contrasto all'insuccesso scolastico, come ha anche messo in evidenza il Presidente
dell’'Invalsi Roberto Ricci.

Nel pomeriggio si sono susseguite due tavole rotonde in cui si sono confrontati soggetti
appartenenti ai diversi e interrelati contesti della scuola, della societa civile e della ricerca.

Alla prima tavola rotonda, coordinata da Elisabetta Nigris, hanno partecipato Chiara Ber-
tolini Presidente del Coordinamento nazionale dei Presidenti dei Corsi di laurea in Scienze
della Formazione Primaria; Antonio Cavaliere, Rappresentante di Proteo; Valentina Chinnici,
Presidente del CIDI; Anna D’Auria gia Presidente dellMCE; Antonello Giannelli , Presiden-
te ANP; Anastasia Maccarone, Referente Coordinamento studenti e laureati in Scienze della
Formazione Primaria.

Si & preso in esame il rappor-
to fra Scuola e Universita, che non
solo costituisce un aspetto crucia-
le per chi conduce ricerche sulla
professionalita insegnante, ma che
rappresenta sin dalla sua nascita
un elemento fondante delle attivita
del Centro CRESPI. Si & discusso
inoltre di come rendere sempre
pit fertile e forte la collaborazio-
ne fra mondo della ricerca, della
formazione e della scuola nel suo
complesso superando la dicotomia

ormai insensata fra teoria e pratica. Piu specificamente, e in modo piu mirato rispetto alle
proposte operative, si € accennato alla possibilita di individuare alcune tematiche su cui scuo-
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la e universita potrebbero trovare ulteriori collaborazioni sinergiche nellambito di progetti di
Ricerca-Formazione: fra le altre, la figura dei tutor di tirocinio come ruolo chiave del rapporto
fra scuola e universita; I'approfondimento di aspetti specifici della professionalita insegnante,
quali le sue competenze didattiche e valutative; gli organi collegiali e, piu in generale, le diverse
forme di partecipazione democratica dei diversi soggetti (studenti, insegnanti, dirigenti sco-
lastici, ...) alle scelte educative, didattiche e organizzative che vengono compiute in ambito
scolastico; le forme di reclutamento dei docenti.

La seconda tavola rotonda, coordinata da Cristiano Corsini, ha visto la partecipazione di
Daniele Ara (Assessorato Scuola e nuove architetture per 'apprendimento del Comune di
Bologna), Davide Capperucci (Rete di scuole VA.R.C.CO., USR Toscana), Claudio Girelli (rivi-
sta RicercaAzione), Anastasia Maccarrone (Coordinamento nazionale studenti e laureati SFP),
Anna Nava (Coordinamento Genitori Democratici), Vanessa Pallucchi (Forum Terzo Settore),
Patrizia Fasulo (USR Sicilia).

Anche in questo confronto & stato evidenziato con forza come la scuola costituisca un
presidio di democrazia che necessita lo sforzo congiunto e integrato di tutti i soggetti con
responsabilita politiche e istituzionali sull’istruzione: al fine di contrastare tutte le forme di dise-
guaglianza e di dispersione scolastica occorre infatti un’alleanza fra tutte le realta presenti sui
territori (enti locali, associazioni terzo settore, istituzioni culturali ed educative,) e le istituzioni
scolastiche nel loro complesso (dalle singole scuole agli USR, UST, ...). In particolare, & stata
presa in esame I'importanza di stabilire ruoli e funzioni dei diversi soggetti nel rapporto fra
scuola e terzo settore; la necessita che gli enti locali intervengano nella costruzione condivisa
di un modello educativo democratico (ad esempio, incentivando il sistema delle scuole aperte
e mediante la valorizzazione e il coordinamento delle risorse presenti nel territorio). E stato
inoltre piu volte ripreso il ruolo cruciale e strategico degli Uffici Scolastici Regionali e degli Uf-
fici territoriali, sia nei percorsi di Ricerca-Formazione, sia nella progettazione e conduzione di
progetti di formazione strutturati, organici e di sistema (gli esempi della Sicilia e della Toscana
sono stati paradigmatici). Infine € emerso come il contributo delle riviste specializzate, cosi
come quello delle riviste professionali, sia strategico nella diffusione dei risultati ottenuti nelle
sperimentazioni scolastiche, cosi come nelle Ricerche-Formazione.

In entrambe le tavole rotonde, cosi come dai lavori del mattino, é risultato chiaro come le
scuole siano soggetti dentro le citta, ne facciano parte e ne costituiscano il cuore pulsante,
oltre che appunto un presidio del principio costituzionale delluguaglianza delle opportunita
educative. La costruzione della scuola - bene comune della societa democratica - come cen-
tro di aggregazione nevralgico per la citta, mette in evidenza le sue fondamentali potenzialita
di raccogliere intorno a sé risorse umane, sociali e culturali, la sua capacita di sostenere il
pensiero e 'azione collettivi, la sua forza nellattivare la partecipazione dei cittadini, a garanzia
di tutela e rigenerazione dei beni comuni urbani.
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Per raccontare la storia del movimento Senza Zaino? potremmo utilizzare la dinamica del
cambiamento proposta dal famoso sociologo italiano Francesco Alberoni (1989), che si in-
cardina sulla polarita stato nascente - istituzione. Lo stato nascente & il momento dell'avvio,
la fase di entusiasmo che si nutre di intuizioni mettendo in moto la novita. Listituzione, invece,
comporta il sostare per dare una struttura, I'ordinare e il regolare I'innovazione che altrimenti
rischierebbe di disperdersi. Nello stato nascente si fa strada la visione ciog il tratteggiamento
di una prospettiva, l'lluminazione di un possibile, con l'istituzione si pone I'esigenza di sedi-
mentare, di prescrivere, di darsi un‘organizzazione, di controllare quello che & successo e
prevedere quello che succedera.

Una scintilla da stato nascente fu la realizzazione di un’iniziativa promossa dal sottoscritto
alla fine dello scorso secolo, siamo negli anni ‘90, denominata Giornata della Responsabilita
(Pampaloni, 2011). Si trattava di organizzare un giorno puntando tutto sull'indipendenza e
sull’autonomia degli alunni. Lazione ebbe un certo successo coinvolgendo diverse direzioni di-
dattiche della mia citta, Lucca. Segui una sorta di finestra di 15 giorni - An open window venne
chiamato il progetto - per vedere se quelle particolari didattiche potessero essere impiegate
piu a lungo. Ma furono importanti anche due pubblicazioni, datate 2002, dove riflettevo sulle
tematiche della globalizzazione che interessava la scuola stessa, del miglioramento della di-
dattica e di un nuovo modo di vedere I'organizzazione scolastica. Nel volume Educare alla re-
sponsabilita nella globalizzazione, infatti, dedicavo diverse pagine all'idea di “una scuola senza
zaino” (Orsi, 2002a), mentre in Scuola, comunita e organizzazione (Orsi 2002b) affermavo che
il curricolo € 'organizzazione, per cui la gestione dell’istituto scolastico si doveva connettere
necessariamente alla dimensione dell'insegnamento e viceversa: da qui prendera le mosse la

1. Ideatore della scuola Senza Zaino e presidente della omonima fondazione, m.orsi.lucca@gmail.com.

2. Dirilievo la ricostruzione storica di A. Schiedi (2021), docente di pedagogia all’Universita di Bari, dove si propone un paragone tra la scuola
Senza Zaino e la pedagogia di Maria Montessori. Ad esempio scrive Schiedi: «Sperimentando oggetti e attivita, il bambino, secondo Montessori,
ma anche secondo Orsi, sviluppa non 'avidita di possesso, ma il desiderio diimparare, amare e servire». E in altra parte: «Di ispirazione montes-
soriana, la scuola di Orsi & una “comunita di volontari”, di “valori” e “di destino”, che soddisfa il bisogno di appartenenza, evitando il sentimento
di alienazione e di solitudine, passando dall'io al noi, dall'integrazione all’inclusione, dove la socializzazione diventa la via per nobilitare 'uomo,
per far crescere dall'infanzia verso I'eta adulta con dignita e responsabilita, e con il “compito cosmico” di aiutare I'umanita nel suo sviluppo».
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proposta di un “Approccio Globale al Curricolo” che caratterizzera negli anni seguenti il movi-
mento Senza Zaino.

Cosi nel 2002 con alcuni insegnanti del Circolo Didattico n. 7 di Lucca, di cui ero diri-
gente, provammo a realizzare un nuovo modello di scuola, utilizzando il brand Senza Zaino.
Fu un periodo molto intenso, elettrizzante, dove potemmo, per una serie di circostanze fa-
vorevoli, essere sostenuti da esperti di valore®, ma anche da tutto il collegio dei docenti del
Circolo Didattico e dai membri del Consiglio di Circolo. Partimmo con due classi in 2 scuole
(plessi), quella di Nave e quella di S.Maria a Colle, puntando prima di tutto a sistemare le aule
in aree di lavoro per rompere lo schema rigido dei banchi monoposto situati in fila di fronte
alla cattedra. Nel contempo iniziammo una formazione in situazione dei docenti, vale a dire
una formazione realizzata direttamente nello spazio-aula, per favorire il concreto utilizzo nel
contesto ambientale delle nuove metodologie e dei nuovi strumenti didattici. Si defini in tal
modo un modello formativo on the job - del tutto nuovo rispetto a quello tradizionale nor-
malmente decontestualizzato - che ancora oggi € una caratteristica del modo di lavorare di
Senza Zaino.

Il passaggio dallo stato nascente all’istituzione fu reso possibile, prima di tutto, quando riu-
scii a costituire un Gruppo Promotore formato da 9 persone di cui 7 dirigenti e 2 docenti intor-
no al 2005*. Questo gruppo, oltre che a far crescere la scuola Senza Zaino in Italia, mi incarico
nel 2004 di redigere un Accordo di Rete® per aggregare gli istituti scolastici che via via stavano
aderendo. Sfruttammo, a tal proposito, tutte le opportunita offerte dalla normativa sull’Autono-
mia degli istituti scolastici (dpr. n. 275 del 1999), per formalizzare la presenza in rete degli istitu-
ti medesimi. LAccordo di Rete, rinnovato poi nel 2015, prevedeva la costituzione di un Gruppo
dei Formatori dei Formatori (GFF), composto in prevalenza da docenti - che oggi conta circa
70 membri - con il compito di rendere concreto e praticabile Senza Zaino nelle scuole®. Un
passo importante fu anche la costituzione, nel 2012, dellAssociazione Senza Zaino per una
Scuola Comunita, che assunse il compito prevalente della divulgazione, della formazione su
temi specifici (con la Senza Zaino School), della ricerca di fondi e della partecipazione a bandi.

La fase di istituzionalizzazione inizia, dunque, a livello organizzativo, con il dare una base for-
male al movimento, ovvero un riferimento di regole, di impegni, di indicazioni, per poi proseguire
interessando la didattica e la pedagogia ispirate per molta parte al pensiero e alle pratiche delle
scuole montessoriane (Schiedi, 2021). Abbiamo cosi la pubblicazione del primo libro A scuola
Senza Zaino del 2006, la scrittura delle Linee-guida del 20137, per arrivare nel 2016 alla seconda

3. Ricordo in modo particolare il maestro Aldo Marchesini con la sua grande esperienza di docente e di direttore in scuole europee che ha
seguito per tanto tempo lo sviluppo del movimento Senza Zaino, ideando anche molteplici strumenti didattici ancora oggi impiegati, e Bianca
Maria Girardi formatrice di scuole montessoriane.

4. 1l Gruppo Promotore era formato da I. Barghini, M. Carloni, G. Dell’Orfanello, A. Misuri, D. Pampaloni, M.P. Pietropaolo, M. Salani. P. Matini.
5. Sono stato coordinatore della Rete Senza Zaino dal 2004 al 2014, dal 2014 e coordinatrice Daniela Pampaloni.

6. LAccordo di Rete tra le scuole Senza Zaino ha subito alcune modifiche nel 2023.

7. 1l gruppo era composto oltre che da me (coordinamento) da I. Barghini, G. Merotoi, M.P. Pietropaolo.
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edizione, assai ampliata e partecipata dello stesso testo A scuola Senza Zaino. Va sottolineato
che in questi volumi si evincono chiaramente i 3 pilastri che verranno approfonditi in molte altre
occasioni (Orsi, 2017; 2021; 2024). Sono i pilastri che sorreggono il modello di scuola Senza Zai-
no costituendone la filigrana sostanziale dell’impianto pedagogico-didattico. Essi sono costituiti
da: 'Approccio Globale al Curricolo; i tre valori: Comunita, Responsabilita e Ospitalita; i 5 Passi
che suggeriscono i modi di applicazione concreta. Essi ancora oggi forniscono quell’identita al
movimento Senza Zaino da intendersi in progress, vale a dire fondamenta sulle quali costruire gli
ulteriori sviluppi e innovazioni.

PEE— P = a0 e,
i B 4 N // Terzo Pilastro N
Primo Pilastro ( | 5 passi per la realizzazione \
L'Approccio Globale al 1 - Organizzare gli spazi in aree di lavoro,
Curricolo dotarsi di strumenti didattici tattili e digitali.
LA SCUOLA \ 4 2 - Gestire efficacemente la classe, sviluppare i
SENZA ZAINO - metodi dell'insegnamento differenziato.
y =9 3 - Usare la mappa generatrice, pianificare con
| tre ( Secondo Pilastro ) il timetable, impiegare la valutazione mite,
| . connettere i saperi.
| 3 valori
pl aStrl Ospitalita 4 - Promuovere l'istituto rete di
p Gk scuole-comunita, realizzare la comunita
Rezponsablllta, professionale.
omunita \ |
\ 5 - Coinvolgere i genitori, far crescere la /
N o '\__ J R?Tumta educante. _//

L'Approccio Globale al Curricolo® propone una prospettiva contestuale di tipo orizzontale,
dove tutto € in relazione. Lattivita mentale, che non riguarda solo la testa ma l'intero corpo,
€ vista come una connessione inestricabile di soggetti e oggetti, per cui la stessa cognizione
emotivamente connotata € distribuita ed estesa: ci sono un dentro e un fuori strettamente col-
legati che fanno parte della dinamica mentale soggettiva, che non implica solo il cervello ma
l'intero corpo (Murphy Paul, 2022). Pertanto in prospettiva orizzontale un contesto formativo
deve essere progettato sollecitando la collaborazione dei docenti per collegare le discipline e
condividere le pratiche attraverso un allineamento di risorse hardware e software. Si tratta di
far interagire strumenti didattici, saperi e competenze, spazi, arredi, metodi, con il chiaro intento
di implicare tutti i sensi, ricercando in tal modo un equilibrio tra dimensione virtuale e reale, tra
aspetti tattili, manipolativi e analogici e strumenti digitali, tra intelligenza umana e intelligenza
artificiale. Del curricolo pud essere perd considerata anche la prospettiva verticale, andando

8. Siveda: Orsi, 2006; Orsi et al., 2013; Orsi et al., 2016.
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ben oltre l'idea che il curricolo medesimo riguardi la sola continuita tra gradi scolastici. In tale
accezione ho proposto di riscoprire I'etimo originario che dice del significato di percorso (dal
latino currere, da cui carro, corso, carrettiera, strada), per cui curricolo & anche da ritenersi
accompagnamento delle nuove generazioni nel loro percorso verso l'adultita (Biesta, 2022),
che include la chiamata che 'educatore invia all’alunno, per provare a situarsi nel proprio modo
entro il grande racconto dell’Universo, della vita, della storia della civilta umana®.

Lospitalita si riferisce, prima di tutto, all'allestimento degli spazi, interni ed esterni, aule, atri
e corridoi, giardini. La direzione & quella di superare il tradizionale sistema banchi monoposto
messi in fila di fronte alla cattedra, creando aree di lavoro significative che rendano possibili
attivita individualizzate e personalizzate, ma anche i momenti di gruppo e comunitari. Un pa-
radigma che ho sempre proposto come riferimento per l'allestimento degli spazi € il modello
dell’artigiano (Orsi, 2017). Lospitalita tuttavia € un valore piu ampio in quanto sollecita I'at-
tenzione a tenere in effettiva considerazione - ospitare appunto - la varieta delle intelligenze,
degli stili cognitivi, degli interessi e dei bisogni di ciascuno studente, per dar vita a una scuola
inclusiva che considera attentamente le diversita, partendo percid da dove ciascun alunno
effettivamente si trova (Tomlinson e Imbeau, 2012).

La responsabilita & il secondo valore che, tra l'altro, troviamo enunciato nelle Indicazioni
Nazionali per il Curricolo della scuola di Base del 2012. Si parla infatti di forme di partecipa-
zione degli studenti che: «[...] si realizzano nel dovere di scegliere e agire in modo consapevole
e implicano [...] azioni finalizzate al miglioramento continuo del proprio contesto di vita, a par-
tire dalla vita quotidiana a scuola e dal personale coinvolgimento in routine consuetudinarie
che possono riguardare la pulizia € il buon uso dei luoghi, la cura del giardino o del cortile, la
custodia dei sussidi, la documentazione» (MIUR, 2012, p. 33). Questo valore si concretizza
in particolare in un sistema delle responsabilita che coinvolge gli alunni nella gestione della
classe e della scuola’®, ma anche nelle pratiche di tutoring e di aiuto reciproco, per cui viene
alimentato il senso di una crescita comune: i piu grandi e i piu competenti insegnano ai piu
piccoli e ai meno competenti. In Senza Zaino non si apprende da soli ma insieme: la crescita e
la maturazione diventa pertanto una finalita del gruppo e non meramente individuale. Si tratta
di porre I'accento sulla dinamica novizi e anziani che coinvolge non solo gli alunni, ma anche
gli stessi docenti (Lave e Wenger, 1991).

La scuola per il movimento Senza Zaino € una comunita (Cerini, 2021) dove si costruiscono
legami di amicizia, informalita nei rapporti e accettazione incondizionata gli uni degli altri. E
comunita di luogo, che dispone di spazi ampi, dotati di materiali, in cui studenti e insegnanti
condividono le attivita, sviluppando senso di appartenenza. E inoltre una comunita di mente

9. Questo ampliamento dell’Approccio Globale al Curricolo & una mia elaborazione, proposta nel 2021, di chiara ispirazione montessoriana
(Orsi, 2021).
10. Importante per Senza Zaino ¢ il Consiglio dei Bambini e dei Ragazzi.
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e di cuore, perché studenti, docenti e genitori sono in grado di sostenersi e confrontarsi su
idee, valori, obiettivi, saperi, conoscenze, modi di essere e di fare, dove contano, assieme ai
cosa (i contenuti e gli obiettivi) € ai come (i metodi e gli strumenti), i perché vale a dire i valori e
la visione (Sinek, 2014). Ma la scuola & anche una comunita di memoria che da importanza al
tempo trascorso, per cui non dimentica la narrazione della sua storia fatta di eventi, successi,
difficolta, celebrazioni. Una storia che include anche le storie particolari di chi ha vissuto in
quella stessa scuola. Infine & una comunita di pratiche condivise, dove avviene lo scambio
reciproco e la messa in comune delle risorse educativo-didattiche (Sergiovanni, 2000). Il com-
pito dell'istituto € allora quello di promuovere lo spirito di comunita nelle scuole, costituendosi
come una sorta di hub che le mette in rete'.

Per realizzare il Curricolo Globale, ispirato dai 3 valori, la scuola Senza Zaino identifica 5
passi, da considerarsi nella loro interconnessione.

Primo passo: organizzare gli ambienti e gli strumenti didattici tattili e digitali.

Il focus e sullo spazio e sugli strumenti di lavoro. Lo spazio viene visto orizzontalmente per culi,
come anticipato, in primis le aule e gli altri locali sono allestiti in aree di lavoro, dotati di una mol-
teplicita di materiali didattici per incontrare la diversita di talenti, abilita, interessi degli alunni,
mentre verticalmente si tiene conto della pannellistica e degli organizzatori visuali, nonché delle
etichettature, il tutto per ottenere una comunicazione efficace, congruente con le azioni di in-
segnamento e tuttavia sobria. Gli strumenti didattici vanno oltre il libro di testo e comprendono
materiali di cancelleria, di gestione e di apprendimento che sollecitano 'uso del corpo e delle
mani. Tutto cio implica il dare vita ad attivita laboratoriali dove hanno luogo una molteplicita
di verbi: manipolare, costruire, aggiustare, recitare, muoversi, toccare, esplorare, impastare,
mescolare, manovrare, fabbricare, edificare, maneggiare, ma anche programmare, pianificare,
progettare, comunicare, ricercare. Sia nella configurazione degli spazi che nella predisposizio-
ne dei dispositivi didattici, sono coinvolti i docenti attraverso I'impiego della Mappa degli Spazi
e lallestimento della Fabbrica degli Strumenti Didattici.

Secondo passo: gestire la classe e sviluppare i metodi didattici

Innanzitutto si pone attenzione all’ordine del luogo di lavoro alla stregua di un’efficiente bottega
artigiana, secondo il principio che l'ordine esteriore alimenta anche quello interiore con effetti
emotivi e cognitivi. Viene promosso inoltre il Sistema delle Responsabilita, 'uso di procedure di
lavoro che sono chiamate /Istruzioni per 'Uso (IpU) per la gestione organizzativa, i modi di lavo-
rare, lo svolgimento dei compiti cognitivi. | metodi si ispirano all’lnsegnamento Differenziato, al

11. Sulla comunita e sui percorsi formativi per svilupparla pubblicai insieme a C. Natali e M.B. Orsi il testo dal titolo La comunita che fa crescere
la scuola che venne introdotto da una prefazione del’amico scomparso Giancarlo Cerini. Cerini tra I'altro usa nei confronti del nostro lavoro
parole molto incoraggianti. Riferendosi alla prospettiva di scuola-comunita scrive: «C’e¢ ampia traccia di questo pensiero [della comunita] nel
testo curato da Marco Orsi e dai suoi collaboratori-ricercatori di ‘Scuole senza Zaino’. Gia I'abbiamo apprezzato per la capacita di tradurre un
pensiero pedagogico, ricco di suggestioni culturali, etiche, psicologiche, attinte alla migliore tradizione educativa italiana, ma doverosamente
aperte al confronto internazionale [...]». Questa prefazione € poi riportata nel volume di Cerini del 2021.
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Tutoring, alla Peer Education e al Cooperative learning. Si tratta di creare un ambiente inclusivo
dove ciascun alunno & riconosciuto nella sua diversita e dove la partecipazione avviene a tutti
i livelli. Il Manuale della Classe, poi, raccoglie i principali eventi e le pit importanti IpU ed & un
documento che promuove I'autonomia degli alunni.

Terzo passo: progettare, pianificare, valutare, connettere i saperi

Al tempo dell'intelligenza artificiale dove i tradizionali saperi sono a disposizione di chiunque il
richiamo alle competenze trasversali come quelle di cittadinanza europee o alle 4 C proposte a
livello internazionale (Communication, Creativity, Critical Thinking, Collaboration) &€ fondamen-
tale (Thornhill-Miller et al., 2023). La progettazione prevede I'impiego di una Mappa Generatrice
per connettere i saperi disciplinari e individuare temi generatori (Freire, 2012). Si pone un’atten-
zione particolare alla pianificazione usando lo strumento del Timetable per organizzare brevi
unita di attivita. Si va oltre il sistema bastone/carota introducendo la Valutazione Mite (Dell'Orfa-
nello, 2018) dove la focalizzazione € formativa e migliorativa. Gli strumenti prevalentemente au-
tovalutativi al riguardo sono: le rubriche, il feedback, le card di registrazione, l'autobiografia. E
importante la raccolta dati da parte dei docenti per rendere visibile I'apprendimento in modo da
poter migliorare costantemente le pratiche di insegnamento (Hattie, 2012). Viene promosso il
metodo della ricerca che si avvale del ciclo delle 4R (Riflettere e ipotizzare, Redigere e scrivere,
Realizzare e mettere in pratica, Revisionare e riprogettare). Si presta una particolare attenzione
a creare climi di ascolto dove ¢ ricercato anche il silenzio (Montessori, 2007).

Quarto passo: l'istituto rete scuole - comunita

Si tratta di recuperare la dimensione di mondo vitale della scuola (spesso chiamata in ltalia
plesso, sede staccata o indirizzo di studi) nella prospettiva della comunita. Cosicché la scuo-
la viene riscoperta quale unita di base che genera senso di appartenenza negli alunni € nei
docenti, a partire dal riconoscimento della sua storia e dei suoi particolari modi di funzionare
esplicitati nel Manuale della Scuola e nel Sito della Scuola. E centrale o sviluppo della comunita
professionale come luogo di scambio delle pratiche didattiche. La partecipazione degli alun-
ni, anche agli aspetti gestionali, & realizzata attraverso il Consiglio dei Bambini e dei Ragazzi.
Listituto scolastico diventa una sorta di hub, ovvero un Istituto rete di scuole comunita. Viene
pertanto riconfigurato il ruolo del dirigente scolastico che & invitato a esercitare una Leadership
Leggera, improntata alla responsabilizzazione del personale e all'alleggerimento amministra-
tivo, collegando strettamente il management scolastico con 'insegnamento, I'organizzazione
con la didattica, trovando un punto di riferimento negli approcci nudge dell’economia compor-
tamentale (Thaler e Sunstein, 2014; Orsi, 2024).

Quinto passo: coinvolgere i genitori, promuovere la comunita educante, aprirsi al mondo
| genitori sono una risorsa fondamentale con cui i docenti dialogano per accompagnare le nuo-
ve generazioni verso la vita adulta, per cui la visione educativa viene condivisa. Il coinvolgimento
dei genitori avviene a vari livelli: nelle sedi formali degli Organi Collegiali, ma anche in iniziative
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tipiche come la Banca del Tempo (tempo messo a disposizione anche per le attivita didatti-
che), il Cantiere degli Spazi, la Fabbrica degli Strumenti Didattici. Inoltre la scuola & sollecitata,
tramite I'lstituto rete di scuole comunita, a condividere la responsabilita educativa nel territorio
circostante, utilizzando a questo scopo la Mappa della Comunita e stabilendo Patti di Collabo-
razione, al fine di costituirsi come comunita educante. Infine, la prospettiva del curricolo come
percorso implica che le nuove generazioni acquisiscano consapevolezza del proprio posto nel
mondo, scoprendo la propria vocazione particolare capace di dare senso alla propria esistenza
(Biesta, 2022). In questa accezione il curricolo di ciascun alunno si inserisce nel Grande Rac-
conto (Montessori, 2007 ed. or. 1948) della storia dell’Universo, della nascita della vita, dello
sviluppo della civilta umana, per aprirsi al futuro, accogliendo e praticando, gia nell’esperienza
scolastica, i valori di comunita, responsabilita e ospitalita che si collegano a quelli della demo-
crazia, della pace, della sostenibilita e della solidarieta.

Probabilmente & a partire dal 2016 che prende corpo la nuova fase di stato nascente. Nel
2017 ho l'opportunita di coordinare un gruppo di lavoro'? per conto dell’Associazione Senza
Zaino che vince il bando nazionale Nuove Generazioni proposto dall’lmpresa Sociale “Con |
Bambini”, che aveva come missione il contrasto alla poverta educativa e la promozione delle co-
munita educanti. Il progetto, intitolato L'Ora di Lezione non Basta, coinvolse 15 scuole di altret-
tanti istituti in 8 regioni, puntando sulla qualificazione dell'offerta formativa e sull’animazione del
territorio, stimolando la definizione di patti di collaborazione (o di comunita). Tra le varie proposte
che vengono sperimentate sono da segnalare la didattica del gioco, il modello dell’artigiano ¢ le
pratiche dramsmaturgiche. Inoltre vengono approntati strumenti come la Mappa della Comunita,
la Mappa dello Studente, il Sito del racconto della scuola, le Pratiche riparative, la pianificazione
didattica con Brickslab' (Nieri € Orsi, 2024).

Proprio in questo periodo viene elaborata una visione pill ampia degli spazi, introducendo
il concetto di Paesaggio dell’apprendimento. «Si tratta di una prospettiva fondata sulla visione
dellambiente come espressione di una comunita educante e di ricerca, che supera la tradi-
zionale centralita assegnata all’'aula come luogo della didattica» (Lentini, 2022). Un’altra pista
ha riguardato, invece, la prospettiva 0-6'. Nel giugno 2022 viene istituito un gruppo di ricerca
composto da docenti formatori e coordinatrici pedagogiche di scuole e servizi educativi per
promuovere all'interno del movimento Senza Zaino il sistema integrato “zerosei”, (Ponzeveroni,
2023). Nel 2022 viene promosso un seminario di studio sulla leadership leggera, che si avvale
dell'indirizzo nudge dell'economia comportamentale. Lo scopo e quello di connettere il mana-
gement scolastico e I'insegnamento nella prospettiva di alleggerire le procedure burocratiche,

12. Il gruppo coordinato da me, era composto da Riccardo Romiti, Marzia Nieri, Stefania Galli, Anna Malacalza.

18. Si tratta di un’applicazione ancora da implementare che si appoggia alla piattaforma Brickslab dell'azienda MrDigital, utile per pianificare le
attivita con I'impiego di vari layout di timetable.

14. Si e trattato anche di raccogliere le indicazioni della Raccomandazione del Consiglio Europeo del 22 maggio 2019 relativa ai sistemi di edu-
cazione e cura di alta qualita della prima infanzia.
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ma anche di essenzializzare i contenuti didattici e sviluppare la responsabilita tanto dei docenti
quanto degli alunni. Prende corpo successivamente un Master'® dedicato proprio alla Leader-
ship Leggera per dirigenti scolastici e direttori di agenzie formative.

Il 2022, 'anno in cui a Lucca si tiene il convegno nazionale che celebra il ventennale della
nascita del movimento Senza Zaino, pud essere ritenuto il punto di svolta che evidenzia la ne-
cessita di tirare le somme del precedente periodo da stato nascente, ponendo I'esigenza di
una nuova fase di istituzionalizzazione, capace di integrare le novita dell'ultima decade, incluso
il grande incremento di adesioni come illustrato dai 2 grafici'® che seguono. La nuova istituzio-
nalizzazione potra avere successo nella misura in ci sara la capacita di ravvivare le radici del
movimento Senza Zaino.

Tali radici sono legate a un tempo, ovvero alla fine degli anni ‘90 con La Giornata della Re-

sponsabilita, e a un luogo, la citta di Lucca, nonché alle riflessioni di cui si diceva all’inizio. Si
tratta, inoltre, di mantenere la fedelta ai tre pilastri e alle linee-guida, da intendersi non come
rigidi riferimenti, ma come fondamenta, uniche per tutti i gradi scolastici, sulle quali innestare i
futuri sviluppi: un movimento potra durare nel tempo solo se ha il coraggio di guardarsi indietro
per andare avanti, riconoscendo la storia della sua origine, per poter efficacemente traguarda-
re il futuro. E la dinamica stato nascente - istituzione teorizzata da Alberoni.

| punti importanti per la nuova istituzionalizzazione sono i seguenti:

1. stabilire un coordinamento e una maggiore collaborazione tra 'Associazione Senza Zai-
no, la Fondazione Senza Zaino, la Rete Nazionale Senza Zaino € il Gruppo dei Formatori
dei Formatori;

2. migliorare la preparazione dei Formatori dei Formatori innestandola piu efficacemente

15. Il Master si tiene tutti gli anni presso Scuola IMT Alti Studi Lucca e viene promosso grazie al contributo decisivo di Ennio Bilancini professore
ordinario di economia comportamentale alla Scuola IMT Alti Studi Lucca, con il supporto dell’Associazione Senza Zaino, delle agenzie formative
di Lucca Per-corso e Soecoforma e dell’Ufficio Scolastico Territoriale.

16. | dati sono costruiti su stime mie per I'a.s. 2016-2017, su una presentazione di Daniela Pampaloni (2011) per gli aa.ss. da 2003 a 2012, e tratti
dal gestionale Senza Zaino per gli anni 2017-18 e 2022-23.
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sulle Linee-guida e sviluppando nuovi terreni di approfondimento, come quelli legati all'in-
telligenza corporea e artificiale, al game e alla gamification (Bilancini e Ricciardi, 2022), al
modello dell’artigiano e drammaturgico, alla valutazione mite, alla scuola come comunita
che anima la comunita educante, alle pratiche riparative, alla pianificazione didattica con
Brickslab, nonché ai modi del cambiamento secondo il paradigma della rete da pesca'’;

3. sviluppare I'Approccio Globale al Curricolo recuperando l'aspetto di percorso e di
biografia personale;

4. rinnovare le Linee-guida partendo dal documento del 2013 e dal libro del 2016, tenen-
do fermo lindirizzo di uno strumento unico valido per tutti i gradi scolastici e per tutto il
personale (docenti, dirigenti € genitori), in coerenza con 'Approccio Globale al Curricolo,
evitando pertanto linee-guida specifiche;

5. sviluppare la comunita professionale in ciascuna scuola e attuare la prospettiva dell’istitu-
to rete di scuole comunita, che pone al centro 'indirizzo della Leadership Leggera;

6. dare maggiore rilevanza alla differenziazione dell'insegnamento come pratica didattica
specifica e originale;

7. collegare la formazione degli insegnanti alla formazione dei dirigenti scolastici, cogliendo
tutte le opportunita dell'indirizzo sulla Leadership Leggera che si fonda sull’Approccio
Globale al Curricolo;

8. potenziare nei territori la presenza degli istituti polo per promuovere e sostenere le scuole
Senza Zaino e per animare la comunita educante;

9. attivare forme di certificazione delle scuole Senza Zaino con la previsione di almeno
3 livelli attuativi, individuando, nel contempo, scuole pilota per i visiting e per la for-
mazione del personale;

10. sostenere la centralita della fondazione Senza Zaino con lo scopo di preservare il patri-
monio di valori e pratiche, di dare stabilita al modello di scuola, di offrire un servizio globa-
le alle istituzioni scolastiche, intercettando risorse e affiancando la Rete e ’Associazione.

II'movimento Senza Zaino é indubbiamente una realta significativa e del tutto originale nel
panorama italiano. Sono gia molti gli studiosi, e non solo del mondo dellaccademia, che si
confrontano con questa iniziativa'®. Inoltre negli ultimi anni abbiamo registrato anche una spic-
cata attenzione a livello internazionale'™. A questo riguardo merita segnalare il testo del 2018
Teachers as Designers of Learning Environments. The Importance of Innovative Pedagogies,
scritto da due ricercatori del’lOCSE, Alejandro Paniagua, docente di Education and Social
Sciences all'Universitat Oberta de Catalunya, e David Istance, membro senior del Centre for
Educational Research and Innovation (CERI) del'lOCSE, dove Senza Zaino trova posto tra 27
pratiche eccellenti a livello mondiale. Da segnalare anche la presentazione della scuola Senza

17. Nel libro Leadership Leggera con il nudge (2024), argomento il fatto che il movimento Senza Zaino si € sviluppato secondo il paradigma della
Rete da pesca elaborato dal sociologo americano D. Centola (2022).

18. Siveda ad esempio: Castoldi, 2017; Coluccelli, 2018 e 2019; Carreras, 2022; Cerini, 2021.

19. Nel 2023 con i dirigenti Salvatore Lentini e Vanda Mainardi abbiamo presentato Senza Zaino all’universita di San Francisco (California); nel
febbraio 2025, sempre accompagnato dagli stessi dirigenti, siamo stati invitati a presentare Senza Zaino al convegno internazionale ICSEI dal
titolo Redefining Education: Purpose and Possibility a Melbourne (Australia). Si veda https:/2025.icsei.net/.
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Zaino al convegno di ICSE! - International Congress for School Effectiveness and Improvement,
tenutosi a Melbourne nel febbraio 2025. In definitiva &€ necessario oggi fare un grande sforzo
per quel salto organizzativo, necessario per dare stabilita a un movimento che pud offrire un
contributo significativo per migliorare la scuola, pensando al futuro delle nuove generazioni che
dobbiamo accompagnare nel difficile itinerario per affrontare le grandi sfide del Terzo Millennio.
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Il nostro cervello e fatto in modo
che l'attenzione sia tanto piu alta
quanto pit un avvenimento suscita emozioni.

Piero Angela

Lavvento dell'Intelligenza Artificiale Generativa (di seguito denominata 1A) ha segnato (e sta
segnando tuttora) un’epoca di profonda trasformazione in molti aspetti dell’interazione umana.
In particolare, il panorama educativo si & trovato di fronte a un bivio: da un lato la sfida etica
rappresentata dall'impiego di strumenti come ChatGPT da parte degli studenti, che solleva
interrogativi sul rischio di frode accademica; dall’altro I'incredibile opportunita di personalizzare
e migliorare I'esperienza di apprendimento, impensabile solo fino a pochi anni fa2.

Partendo da questi assunti riguardo a come I'lA stia ridefinendo radicalmente il modo in cui
apprendiamo e insegniamo, 'utilizzo congiunto di |A e tecnologie educative preesistenti apre le
porte a una vasta gamma di proposte innovative, al’avanguardia nel settore sia dell'istruzione
sia dell’apprendimento informale®.

Questo contesto di cambiamento accelerato ha spinto il Museo delle Scienze di Tren-
to (MUSE), da sempre attento all'innovazione nel campo della comunicazione scientifica, a
esplorare nuovi approcci che uniscono tradizione e nuove tecnologie, arte e scienza. Il risultato
di questa sperimentazione ¢ il progetto "Kamishib-Al", portmanteau che pone l'accento sulla
commistione fra una delle piu classiche forme di narrazione orientale e la piu innovativa appli-
cazione delle scienze cognitive presente sul libero mercato.

1. MUSE, Museo delle scienze di Trento.

2. Lim, W. et al. (2023). Generative Al and the future of education: Ragnartk or reformation? A paradoxical perspective from management educa-
tors. The International Journal of Management Education. Vol. 21, n. 2, 2023,100790, ISSN 1472-8117.

3. Baidoo-Anu, D., Owusu Ansah, L. (2023). Education in the Era of Generative Artificial Intelligence (Al): Understanding the Potential Benefits of
ChatGPT in Promoting Teaching and Learning. Journal of Al. Vol. 7, n. 1, pp. 52-62.

Diego Sala, Walter Inama, Patrizia Fama / Esperienze e riflessioni RicercAzione / \Vol. 16, n. 2 / Dicembre 2024

205



206

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

Il kamishibai, o “teatro di carta”, € una forma di narrazione visiva giapponese dalla lunga e
variegata tradizione risalente addirittura all’'ottavo secolo; consiste nell’'utilizzo di una cornice
in legno nella quale vengono fatte scorrere tavole illustrate, utilizzate dal narratore come sup-
porto fondamentale per le sue storie. Il kamishibai ebbe un grande successo nel periodo tra le
due guerre mondiali, per poi venire progressivamente dimenticato anche a causa dell’avvento
della televisione che, in prima battuta, proprio per 'enorme popolarita del “teatro di carta”,
venne definita denki kamishibai, ovvero kamishibai elettrico. Negli ultimi anni, tuttavia, nelle
biblioteche e nelle scuole primarie giapponesi si & riacceso 'interesse per il kamishibai; il nUovo
SUCCESSO Si € poi rapidamente espanso sia a scala geografica che di utilizzo: i musei sono
stati inevitabilmente tra le realta che hanno visto questa pratica come storytelling ideale per
veicolare concetti di stampo umanistico e/o scientifico®.

In ambito italiano il MUSE ¢ stato uno dei primi musei scientifici ad aver recuperato questa
antica tecnica, inserendola in un contesto didattico e interdisciplinare, ottenendo un notevole
successo sia dal punto di vista del coinvolgimento del pubblico che dal punto di vista dell'ef-
ficacia nell'apprendimento delle tematiche scientifiche. Di recente sono state realizzate una
serie di opere originali che affrontano svariati argomenti in modo creativo e stimolante. Esempi
in questo senso sono le opere “L’albero dei lupi”, un racconto riguardante la coesistenza, re-
alizzato nellambito del Progetto Life WolfAlps EU; “Ottone, primitivo col nasone”, storia che
ripercorre i principali avvenimenti della preistoria umana attraverso le peripezie di un simpatico
personaggio; e il “silent book” di “Rughina la tartaruga marina”, che affronta 'importante tema
della sostenibilita ambientale®.

Allo stesso tempo, con il fine di arricchire ulteriormente la proposta didattica, il museo ha
recuperato un’altra tipologia di spettacolo popolare orientale, il teatro delle ombre cinesi, inte-
grandolo con I'utilizzo del “teatro di carta” in questo modo, le classiche silhouette di perso-
naggi si animano sullo sfondo di paesaggi disegnati, il tutto nella tipica cornice del kamishibai.

Il target & stato identificato in bambini di fascia 4-7 anni. Per quanto riguarda I'argomento
della prima narrazione si € scelto un ambito decisamente sfidante: la storia geologico-paleon-
tologica dell’'arco alpino, con particolare attenzione all’'area del Trentino-Alto Adige. Si & quindi
passati alla realizzazione degli storyboard degli sfondi e alla stesura dello storytelling a cura
della mediazione scientifica del Muse.

Per affinare l'integrazione tra le due forme d’arte tradizionali e rendere ancora piu originale e
coinvolgente I'esperienza del fruitore, si & poi scelto di utilizzare le nuove tecnologie, in particolare

4. Orbaugh, S. (2012). Kamishibai and the Art of the Interval. Machademia: Second Arc. Vol. 7, pp. 78-100.
5. Inama, W. et al. (2023). Il valore educativo del kamishibai. Buone pratiche per I'apprendimento della coesistenza. RicercAzione, vol. 15, n. 2,
2023, pp. 242-247.

Diego Sala, Walter Inama, Patrizia Fama / Esperienze e riflessioni



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

I'lA generativa. Il passo successivo, quindi, € stata la decisione di realizzare gli sfondi grazie all'u-

tilizzo del sito internet Img2Go (www.img2go.com). Limmagine a fianco mostra un esempio di
sfondo, raffigurante un mare
profondo dell'era Mesozoica,
realizzato tramite il sito.

La scelta per la genera-
zione di immagini é ricaduta
su questo sito dopo un at-
tento esame che ha tenuto
in considerazione sia aspetti
di tipo qualitativo, sia aspetti
legati alla sicurezza e all’etica
(in particolare alle questioni
concernenti i diritti d’autore);
Img2Go €& risultato essere
uno dei migliori siti di gene-

razione ed elaborazione immagini presenti attualmente sul web (si vedano le sezioni “terms” e
“privacy” sul sito).

Mediante adeguati “brompt” corrispondenti alle esigenze indicate nello storyboard, si & cosi
provveduto a generare 12 sfondi, tra i quali 8 ripercorrenti la storia geologica delle Alpi. Si &
optato per il formato 4.3, pressoché corrispondente al tradizionale formato A3 (29,7 x 42 cm);
tra gli stili proposti dal sito, il piu indicato per lo scopo € risultato essere quello “Anime”. Un
singolo fondale, il cosiddetto “mare senza vita con rocce”, € risultato particolarmente ostico
per Img2Go nonostante i ripetuti tentativi di creare un “prompt” adeguato, ed & stato quindi ne-
cessario utilizzare un altro sito di generazione immagini, DeepAl (deepai.org), anch’esso scelto
sulla base delle garanzie legali ed etiche fornite dal sito. Il prodotto finale di tutti e 12 i fondali
& risultato di alto livello qualitativo, dal design semplice ma caratterizzato da una notevole cura
dei dettagli naturalistici, sulla falsariga dei paesaggi realizzati dai famosi studi di animazione
Nippon Animation, Zuiyo e Studio Ghibli.

Il passo successivo ¢ stato quello di aggiungere un ulteriore apporto di creativita umana e
di rigore scientifico alle immagini Al-generated.: per alcuni paesaggi &€ stato necessario appli-
care alcune modifiche tramite il software di computer grafica open source Gimp, in modo tale
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da rimanere scientificamente attendibili seguendo le piu recenti ricerche riguardanti il passato
geologico del Nord ltalia. Gli sfondi definitivi sono stati stampati su pellicola semitrasparente
e in seguito applicati a tavole in polimetiimetacrilato (Plexiglas) dello spessore di circa 3 mm,
ideali per essere poi inserite nella struttura in legno del kamishibai.

Contemporaneamente si & proceduto con la realizzazione dei personaggi protagonisti del-

la storia, ovvero i vari animali che si sono succeduti nella regione alpina nel corso di centinaia
di milioni di anni. La fonte delle illustrazioni, in questo caso, e stato il sito Wikimedia Commons,
un database diimmagini open source e con licenza libera, comprendente piu di 13 milioni di file
scaricabili gratuitamente. Dopo I'ottenimento di una ventina di immagini-personaggi, si € prov-
veduto a modificarle per realizzarne le silhouette (compatibili con la filosofia del teatro delle om-
bre), ancora una vol-
ta tramite il software
open source Gimp.
Limmagine qui a
fianco ¢ la silhouette
di ittiosauro, uno dei
personaggi interatti-
vi realizzati.

Grazie all'utilizzo dei materiali semitrasparenti per i vari sfondi, si € potuto proiettare i perso-
naggi (stampati, plastificati e opportunamente fissati su lunghi bastoncini) in sovrapposizione
ai vari paesaggi, al contrario di quanto avviene nel teatro d’ombre classico dove i personaggi
possono essere visti solo lungo la linea dell’'orizzonte.

Il risultato finale e stata la realizzazione di “Storia di un sasso”, un viaggio lungo milioni di anni
vissuto dal punto di vista di una pietra, dal mare primordiale fino ai giorni nostri. La vicenda vede
inizialmente una semplice roccia in un prato, che invita lo spettatore a seguirla nei suoi ricordi. Si
ripercorre quindi l'intera vicenda del “sasso Pietro” che, nel corso di milioni di anni, attraversera
ambienti in continuo cambiamento come mari, deserti, vulcani € montagne innevate, incontran-
do animali strani e bizzarri fino ad arrivare alla comparsa dellumanita. Lultima tavola torna al
punto di partenza, con il sasso Pietro in mezzo al prato.

Il coinvolgimento emozionale & stato ottenuto anche grazie alla parte di teatralizzazione e
alla messa in scena: 'ambiente buio, nel quale il solo kamishibai € illuminato posteriormente
dalla luce della lampada per mettere in risalto i colori degli sfondi e le silhouette dei personaggi,
ha permesso una totale immersione del pubblico nella storia narrata.

Completano il tutto la voce e l'interpretazione del kamishibaya (il narratore), fondamentale
nel condurre i piccoli attraverso un’avventura lunga milioni di anni.
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Oltre alla vicenda narrata, “Storia di un sasso” consta di una parte finale interattiva, in cui

si & scelto di utilizzare la metodologia del learning by doing. | bambini, in questa fase, di-

ventano i veri protagonisti

dellattivita: mediante I'u-

tilizzo e la manipolazione

di pezzi di plastilina han-

no l'opportunita di dare

una forma tridimensiona-

le alle varie creature che,

fino a poco prima, hanno

visto solo sotto forma di

ombre. Questa seconda

parte lascia ovviamente

spazio alla creativita, an-

che se, con il supporto e

la supervisione dell’educatore museale, i partecipanti possono realizzare animali con un fon-
damento, almeno parzialmente, scientifico.

Per verificare I'effettivo grado di coinvolgimento € la risposta del pubblico & stato predispo-
sto un programma di evaluation, che ha avuto come prima sede I'evento “Firenze dei Bambini”
(19-21 aprile 2024), durante il quale sono stati effettuati 4 appuntamenti di “Storia di un sasso”,
distribuiti nell’arco del pomeriggio del 20 aprile € nella mattinata del 21 aprile 2024.

Si e scelto di utilizzare il metodo osservativo (un osservatore silente prende nota del com-
portamento dei partecipanti, rimanendo “invisibile”) su un campione di circa 130 persone (delle
quali oltre 60 erano bambini dall’eta media di 5/6 anni). La scheda valutativa & stata strutturata
in una prima parte dedicata al racconto vero e proprio € in una seconda parte attinente all’atti-
vita pratica. Nella prima parte abbiamo identificato 8 punti focalizzati principalmente sul grado
di attenzione, il grado di partecipazione e i momenti chiave. Nella parte dedicata all’attivita ma-
nuale si & scelto di mettere in risalto il grado di partecipazione, di divertimento e di autonomia
dei bambini. La risposta all’attivita & stata generalmente molto positiva. Per quanto riguarda il
racconto “Storia di un sasso” non sono stati riscontrati punti deboli; attenzione e partecipazio-
ne erano entrambe molto alte, in particolare con I'entrata in scena dei dinosauri ma anche in
altre situazioni meno ovvie (ad esempio la prima apparizione di un fondale marino). | bambini,
in particolare, si sono sforzati di indovinare il nome dell’animale che appariva in silhouette
prima che venisse pronunciato dall’educatore. Anche I'attivita manuale ha riscosso un grande
successo, con un alto grado di divertimento e di partecipazione.
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Utilizzando un approccio integrato che mescola IA generativa, creativita umana, elaborazio-
ne di immagini tramite software, approccio scientifico e silhouette di personaggi nel solco del
teatro d'ombre cinesi, il MUSE ha creato un’esperienza visiva, narrativa e pratica che rispetta
la tradizione del kamishibai, ma che si adatta alle esigenze e alle aspettative del pubblico con-
temporaneo. Il connubio tra arti performative e nuove tecnologie, supportato ulteriormente
dallaccuratezza scientifica propria del museo, ha permesso di realizzare un’attivita didattico-
ludica unica e coinvolgente, innovativa e tradizionale al tempo stesso.

Lattivita a tema geo-paleontologico “Storia di un sasso” € solo la prima di una serie di produ-
zioni che il MUSE intende offrire al pubblico scolastico e dell’infanzia; le nuove ideazioni esplo-
reranno numerose altre discipline nellamplissimo ventaglio di possibilita offerte dall'integrazio-
ne di A e forme d’arte tradizionali, mediate sia dal rigore scientifico che dalla creativita umana. Il
progetto “Kamishib-Al” punta quindi a diventare un modello open-source per musei e istituzioni
culturali e didattiche che desiderino coinvolgere il pubblico in modo innovativo e creativo.
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Questo contributo intende dare conto di una buona pratica musicale, realizzata presso
la scuola secondaria di primo grado dell’lC “G. Leopardi” di Messina, ai fini di una concreta
inclusione di alunni con diversabilita. Partendo dall’attualizzazione di pregresse esperienze e
dall’autoformazione realizzata tramite studio personale e partecipazione a corsi di aggiorna-
mento mirati allo scopo, gli insegnanti hanno messo in atto una serie di interventi educativi e
didattici, mediante la pratica di uno strumento musicale con una certa inclinazione ludica, rea-
lizzando una sorta di brano solistico, con voce narrante, per pianoforte solo, dal titolo /'elefante
e la sua ombra.

La scuola Leopardi ¢ stata, nell'anno scolastico 1992-1993, la prima della citta di Messina a
istituire la sperimentazione musicale (cfr. Cananzi, 2021, p. 195%) dedicandole un’intera sezio-
ne, su quattro strumenti, rimasti gli stessi, anche con la messa a ordinamento (MIUR, 1999),
fino ad oggi: chitarra, flauto, pianoforte e violino. La validita dell'attivita strumentale, solistica e
d’insieme, & considerata dirimente nellimpostazione educativa della scuola, non solo per 'a-
spetto tecnico, imparare cioe a suonare uno strumento musicale, ma anche per tutte le dimen-
sioni della persona che vengono coinvolte quando si fa musica, specialmente in gruppo, pic-
colo (come nel quintetto, di recente istituzione, di chitarra e flauto De-Ma) o grande (I'orchestra
Leopardi). Su questo aspetto, la scuola partecipa a diverse iniziative, incoraggiando gli alunni
a parteciparvi. Nel PTOF?® leggiamo che «l'esibizione musicale € un momento didattico a tutti
gli effetti, gli alunni dimostrano quanto hanno appreso nelle lezioni individuali e nelle prove d’or-
chestra, affinano la capacita di concentrazione e di autocontrollo, ponendo alla prova le loro
competenze, anche a fronte di momenti particolarmente significativi sotto il profilo emotivo».

Tra le molteplici attivita svolte nell’istituto, ci preme nel presente contributo segnalarne una,
dettata da una precisa necessita: consentire ad alunni con vario grado di diversabilita di svol-
gere attivita strumentale, ricevendo anche una dovuta soddisfazione dallo svolgere un’attivita

1. PhD docente di musicologia liturgica e storia della musica sacra presso I'lstituto Teologico “San Tommaso” di Messina (Universita Pontificia
Salesiana)

2. Cananzi, A. (2021). Il Conservatorio Corelli nella formazione docenti e nel rapporto con le scuole del territorio, in A. Crea (cur.), Il Conservatorio
Corelli tra storia e prospettive (pp. 193-203). Messina: Conservatorio Statale di Musica “A. Corelli”.

3. Istituto Comprensivo 4 “G. Leopardi”, (2023). PTOF, Art. 13 del regolamento interno del corso di strumento musicale, disponibile su https:/
www.icleopardimessina.it/ptof/ [accesso 13.06.24].
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“‘in piu”, cioé lo strumento musicale di pomeriggio, rispetto alla comune attivita didattica del
mattino, accettando quindi la fatica di un’attivita didattica “in aggiunta”, ma anche il piacere di
suonare ¢ il “gusto” di farlo divertendosi.

Le buone pratiche, le piu efficaci, prendono solitamente avvio da alcune necessita, come
nel caso in oggetto. Di attivita simili la didattica & ricca e si trovano anche in rete numerose
proposte, per gli alunni pit piccoli, specialmente in eta prescolare, per un primo accenno di
propedeutica musicale*. Trovandosi in presenza di alunni con diverse caratteristiche e gradi di
diversabilita, € diventato necessario trovare un approccio decisamente personalizzato perché
apprendano e possano anche mostrare, in un saggio pubblico, quanto fatto proprio. Di queste
proposte ne sono state offerte diverse, ne descriviamo qui una in particolare, realizzata nell’an-
no scolastico 2023-2024, risultata efficace.

La classe di pianoforte ha

messo in atto questa sorta di

“‘composizione” per pianoforte

e voce narrante, intitolata Lele-

fante e la sua ombra. La storia e

i protagonisti possono apparire

ininfluenti, tuttavia non & cosi. |

protagonisti sono appunto un

elefante, un cane e un uccellino.

Ripensando alle caratteristiche

fisiche di questi animali, si fa intendere all’alunno che essi sono rappresentati sonoramente

nella tastiera del pianoforte: I'elefante nel registro grave, il cane in quello medio, I'uccellino

nellacuto. E possibile, in base alla necessita, realizzare dei disegni (preferibilmente dagli alun-

ni, che li rappresenteranno nel modo a loro pit congeniale e familiare) raffiguranti i suddetti

animali, da applicare all'interno del coperchio del pianoforte o sul suo leggio, comunqgue ben

visibili all’alunno. Risulta essenziale che alunni con grado di attenzione basso o labile, facili alla

distrazione o con poca capacita di concentrazione o anche oppositivi (considerando anche il

fatto che essi vengono da sei ore di scuola, quindi spesso gia stanchi) percepiscano questa
attivita come un gioco pensato con loro.

Lo scopo non ¢ realizzare un brano, sia pur didattico e “per bambini”, nel senso classico,
ma che contenga almeno alcune caratteristiche fondamentali: il ritmo, I'altezza, la durata. Non
& dirimente che I'esecutore suoni delle note precise ma che, tramite la tastiera, apprenda e
comprenda alcuni parametri musicali. Mentre un alunno legge la storia, presentando i per-
sonaggi, il pianista rappresenta sonoramente i tre personaggi, seguendo la storia e dandole
risalto musicalmente. Cosicché si inizia con un ritmo di marcia (elefante, registro grave) per
seguire con un‘andatura moderata (cane, registro medio) e una corsa, diremmo un piccolo

4. Siveda il video della prof. Gaia Vazzoler: https:/www.youtube.com/watch?app=desktop&v=SqTeveeizjQ (consultato il 14 giugno 2024).
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volo (uccellino, registro acuto). Lalunno ha appreso: Lento-Veloce, Accelerando-Rallentando,
Piano-Forte, Grave-Acuto corrispondenti, nella favola, al’animale protagonista dell’azione in
quel momento. Un altro passaggio & stato il creare un dialogo, ragionato, fra i tre protagonisti,
in modo che l'alunno passi da un registro, un ritmo, un’altezza agli altri, con sempre maggiore
fluidita e consapevolezza. Chiaramente, questa attivita si calibra rispetto allo studente, in base
alle sue possibilita, che vanno seguite e potenziate. Vogliamo dire che, se in grado, egli potra
eseguire accordi precisi, piccole melodie, anche creandone di proprie o partendo da una cel-
lula offerta dallinsegnante. Ma potra anche adoperare uno o piu cluster, purché rispettando
sempre la storia letta dalla voce narrante. Nulla esclude che pianista e voce narrante coincida-
no, tuttavia il lavoro di gruppo tra pari & stato fin qui preferito.

Lattivita svolta € riuscita nellintento: piu l'attivita si riproponeva, piu risultava divertente e
favoriva sempre nuove idee: piu I'alunno suonava e piu usava dinamiche, altezze, ritmi improv-
visati, silenzi grandi e piccoli, associando quindi correttamente parametri musicali agli animali
protagonisti e alle loro azioni. Lattivita & stata proposta al territorio in due manifestazioni pub-
bliche di fine anno scolastico € la presenza di un pubblico di adulti non ha creato alcun proble-
ma emotivo, riuscendo sostanzialmente familiare e quindi senza difficolta®.

Concludendo, una chiave di volta di queste buone pratiche della scuola Leopardi & I'auto-
formazione del personale. Lidea fondamentale & che la musica abbia un suo tratto educativo,
resiliente e inclusivo (Bernasconi, 2019°). Nel suo essere un “non-linguaggio comune” diviene
un linguaggio “non comune” a fine educativo, che si esprime a seconda del contesto culturale
e dell'interpretazione dialogica che ciascuno ne fa armonizzando le differenze (Somigli, 20137)8.

5. Istituto Comprensivo 4 “G. Leopardi”, (2024). Fine anno ricco di premi per I'l.C. “G. Leopardi”, disponibile su https://www.icleopardimessina
it/fine-anno-ricco-di-premi-per-I-i-c-g-leopardi/ [accesso 13.06.24].

6. Bernasconi, L. (2019). Educare alla resilienza. Percorso didattico-musicale per educare i ragazzi alla resilienza, Manno: Supsi.

7. Somigli, P. (2013). Leducazione musicale come educazione alla diversita e al rispetto. Considerazioni su un equivoco: musica come linguag-
gio universale, in D. Kofler, H.K. Peterlini, G. Videsott, R. Briickenbauer (Edd.), Festschrift flir Siegfried Baur, Merano-Meran: Alphabeta.

8. Lautore ringrazia per la collaborazione: la Dirigente Scolastica, Dr.ssa Ersilia Caputo, la prima collaboratrice vicaria, Prof.ssa Nicoletta Vitrano,
la docente di pianoforte, Prof.ssa Mariagrazia D’Arrigo.
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Lutilizzo di evidenze derivanti dalla ricerca educativa € considerata una strategia indispen-
sabile per promuovere pratiche di insegnamento e apprendimento efficaci, migliorando quindi
la qualita delle istituzioni scolastiche. Nel Regno Unito, se gia negli anni '60 e '70 si e diffu-
so il concetto dell'insegnante-ricercatore, dal 2010 I'utilizzo delle evidenze tratte dalla ricerca
educativa per supportare le pratiche didattiche e il cambiamento scolastico & ulteriormente
cresciuto. Documenti elaborati dal Department for Education come il “Initial teacher training -
Core Content Framework™! e I'“Early Career Framework™?, introdotti rispettivamente nel 2019
e 2020, hanno stabilito 'importanza di una pratica educativa basata sulle evidenze per la
formazione iniziale e lo sviluppo professionale degli insegnanti. In Galles, nel 2021, il governo
ha avviato una collaborazione con universita, autorita locali, consorzi regionali € scuole polo
per sviluppare un modello di “professione basata sulle evidenze”, come parte della strategia
nazionale per listruzione. In Scozia, I'Education Scotland ha adottato un modello di formazio-
ne professionale che integra il concetto di “learning by enquiring” e finanzia gli insegnanti per
ottenere qualifiche che valorizzino lo sviluppo di competenze di ricerca per migliorare la pratica
didattica (Education Scotland, 20243). In Irlanda del Nord, la strategia per la formazione profes-
sionale degli insegnanti (Department of Education for Northern Ireland, 2016)* riconosce il ruolo
di “ricercatore” tra le caratteristiche dell'insegnante e pone I'apprendimento basato sulla ricerca
al centro delle migliori pratiche. Sono inoltre numerose le istituzioni come la British Educational
Research Association (BERA)® e I'Education Endowment Foundation (EEF)® che supportano le
scuole nell'accesso e nell'uso della ricerca educativa, ponendo un accento particolare sull’e-
quita educativa e sul miglioramento degli esiti per gli studenti svantaggiati.

Perché e importante concentrarsi sullo sviluppo delle competenze di ricerca degli inse-
gnanti, soprattutto in un momento storico in cui - € ben noto - le sfide educative sono sempre
pit complesse e il carico di lavoro quotidiano € gia elevato?

. https:/www.gov.uk/government/publications/initial-teacher-training-itt-core-content-framework.

. https://assets.publishing.service.gov.uk/media/60795936d3bf7f400b462d74/Early-Career Framework_April 2021.pdf,

. https://education.gov.scot/professional-learning/national-approach-to-professional-learning/the-national-model-of-professional-learning/
. https://www.education-ni.gov.uk/sites/default/files/publications/de/strategy-document-english.pdf.

. https://www.bera.ac.uk/.

. https://educationendowmentfoundation.org.uk/.
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Il ruolo dell’insegnante-ricercatore

A fronte delle crescenti e sempre nuove complessita che caratterizzano la vita in aula, non
e sufficiente proporre modelli preconfezionati, né aspettarsi che vengano applicati automati-
camente metodi basati su ricerche specifiche. Il fascino di soluzioni rapide e preconfezionate
& comprensibile, specialmente in un ambiente scolastico dove le responsabilita sono elevate
e i problemi da affrontare in aula complessi. Tuttavia, la variabilita dei contesti educativi e
le specificita di ogni studente rendono impossibile trovare soluzioni uniche e standardizzate
che funzionino sempre. Supportare il pensiero critico e contestualizzato degli insegnanti &
essenziale per promuovere una pratica didattica consapevole e autentica. Per aiutare gli inse-
gnanti a dare il meglio di sé, & fondamentale offrire opportunita e supporto per assumersi la
responsabilita del proprio sviluppo professionale in modo significativo e collegato alla pratica
quotidiana. Riflettere in modo critico sul proprio lavoro e su come rispondere al meglio alle
esigenze degli studenti & una parte essenziale per crescere, migliorare e affinare continuamen-
te le competenze come insegnanti. Un aspetto chiave di questo processo & porsi domande
come "Cosa sta realmente succedendo qui?" e "Come posso supportare maggiormente i miei
studenti?" rispetto alla propria pratica in aula. Questo tipo di riflessione richiede agli insegnanti
di fare un passo indietro e adottare una prospettiva maggiormente analitica.

Attualmente, il modello degli insegnanti-ricercatori rappresenta una delle strategie piu
innovative in questo contesto, configurando i docenti non solo come utenti passivi della ri-
cerca, bensi anche come produttori attivi di conoscenze. Tale approccio prevede che i do-
centi sviluppino e implementino azioni di ricerca all'interno delle proprie aule. Queste pro-
gettualita spesso nascono da domande legate ai bisogni specifici delle classi oppure alle
priorita della scuola. Le scuole che adottano questo modello utilizzano approcci strutturati
per supportare gli insegnanti nel processo di ricerca. Un esempio & I'Inquiry Question Pro-
cess’, che prevede I'identificazione di una domanda di ricerca chiara, allineata agli obiettivi
scolastici e alle esigenze di apprendimento degli studenti. Gli insegnanti raccolgono dati
prima e dopo I'implementazione delle strategie, valutandone I'impatto sugli studenti e sulla
propria pratica professionale.

Quale contributo per lo sviluppo delle istituzioni scolastiche?

Lo sviluppo professionale di qualita, che richiede una riflessione critica e continuativa sulla
propria pratica didattica, € un elemento fondamentale per favorire la crescita e il miglioramento
delle competenze degli insegnanti in ogni fase della loro carriera. Questo approccio non solo
rafforza le capacita degli insegnanti, ma li aiuta anche a fare la differenza nella vita e nell'ap-
prendimento dei loro studenti. Il modello degli insegnanti-ricercatori favorisce un approccio
riflessivo e critico alla didattica, incoraggiando i docenti a sviluppare pratiche innovative che
rispondano ai bisogni specifici degli studenti. E dunque particolarmente efficace nel ridurre le
disuguaglianze educative, poiché permette agli insegnanti di adattare le strategie didattiche

7. Siveda il contributo “Teacher question questions: A trust-wide shift” di Stawman J. & Parker G., interno alla pubblicazione (pp. 20-23).
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agli specifici contesti e bisogni di ciascuno.

La ricerca educativa condotta dagli insegnanti-ricercatori ha dimostrato di avere, in termini
di ricaduta, un impatto significativo sui risultati degli studenti. Gli interventi basati su evidenze
hanno contribuito a migliorarne il rendimento, 'autonomia e la fiducia. Ad esempio, uno studio
condotto in una scuola primaria ha evidenziato che I'introduzione di un modello di apprendi-
mento autoregolato ha aumentato I'autonomia e la capacita di auto-valutazione degli alunni,
con effetti positivi sul loro coinvolgimento scolastico®.

Nonostante i numerosi benefici, I'implementazione del modello degli insegnanti-ricercatori
presenta numerose sfide. Tra queste, vi sono la mancanza di tempo e risorse per condurre
la ricerca, la necessita di sviluppare competenze metodologiche tra i docenti e la difficolta di
integrare i risultati della ricerca nella pratica quotidiana. Per affrontare tali sfide, &€ fondamentale
fornire agli insegnanti formazione e supporto adeguati, nonché creare una cultura scolastica
che valorizzi la ricerca come strumento per il miglioramento continuo. Il successo del modello
degli insegnanti-ricercatori dipendera dalla capacita delle scuole di promuovere una leader-
ship educativa che sostenga e valorizzi I'innovazione. Inoltre, la creazione di reti di collabora-
zione tra scuole, universita ed enti di ricerca potra favorire la diffusione delle migliori pratiche e
il rafforzamento delle competenze professionali degli insegnanti.

Gli approfondimenti dello special issue “Embedding a culture of research in schools”
I numero autunnale di /mpact (https:/my.
chartered.college/impact/issue-22-autumn-2024/)
mette in luce il ruolo attivo degli insegnanti nel con-
frontarsi con la ricerca attraverso una ricca raccolta
di articoli che riflettono una pratica educativa basata
su evidenze e condividono risultati di ricerca. Inoltre,
evidenzia come la comunita della ricerca educativa, in
tutte le sue forme, stia collaborando per fornire dati e
strumenti utili a sostenere le migliori pratiche e miglio-
rare i risultati in diversi contesti e ambienti scolastici.
La prima sezione si concentra sulla leadership di
istituti scolastici orientati alla promozione della ricer-
ca, evidenziando strutture e approcci che supportano
una cultura dell'engagement nella ricerca. Il concet-
to di scuole come learning organisations € proposto
come chiave per promuovere innovazione e apprendimento continuo (Mark Leswell). Vengono
inoltre presentati un modello per I'uso efficace della ricerca nella pratica scolastica (Gleeson et
al) e un caso studio sulla leadership distribuita e le comunita professionali di docenti coinvolti
nella ricerca (Emily Giubertoni). Si riflette infine sull'importanza di processi di valutazione delle

8. Siveda il contributo “Using research to inform classroom practice in action: Introducing a self-regulated learning model into the Key Stage 3
classroom” di Appelgvist S., interno alla pubblicazione (pp. 52-53)\
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prestazioni per integrare la ricerca nella cultura scolastica (Edmenson, Aubrey, Stawman e
Parker).

La seconda sezione approfondisce il tema dello sviluppo professionale basato su evidenze,
sottolineando il ruolo dei network di apprendimento e di iniziative come il BERA Teacher Net-
work, che favoriscono la collaborazione tra docenti (Luke Donnelly). Altri contributi esplorano
strategie per un efficace sviluppo professionale basato su evidenze, tra cui l'apprendimento at-
traverso l'indagine (Morgan et al.), la formazione professionale tramite accreditamenti specifici
(Marshall-Whitley), I'analisi critica delle evidenze scientifiche (Bokhove e Hyde), i club di lettura
per docenti (Murray) e l'importanza del contesto nell'elaborazione di domande pedagogiche
(Harvey-Swanston et al.).

La terza sezione analizza il ruolo del contesto nella ricerca educativa, considerando variabili
come il grado scolastico, la diversita, le teorie pedagogiche € la tecnologia. Viene discusso
lo sviluppo di pratiche creative attraverso la ricerca-azione (Crickmay et al.), I'applicazione
della neuroscienza per interventi pedagogici (Kurre) e l'introduzione, attraverso strategie di
ricerca, di un modello di apprendimento autoregolato nella scuola secondaria di primo grado
(Appelgvist). Inoltre, si esaminano la sensibilita culturale nella scelta scolastica tra la comunita
musulmana pakistana (Naeem et al.) e le collaborazioni tra scuole e universita.

Nella sezione conclusiva vengono affrontate le implicazioni etiche relative alla creazione di
ambienti scolastici orientati alla ricerca. Vengono evidenziate le sfide relative al rispetto per
le persone, il sapere € la liberta accademica, come delineato nelle BERA Ethical Guidelines
2024°. Tra i contributi, Caudwell discute le tensioni tra utilizzatori e produttori di ricerca, men-
tre Boardman e colleghi propongono i “research circles" come approccio etico collaborativo.
Flutter analizza il ruolo delle reti professionali per un'istruzione basata su evidenze, mentre
Taylor esplora i benefici reciproci delle collaborazioni tra scuole e istituzioni di ricerca. Andrews
conclude con un avvertimento sulle implicazioni etiche per insegnanti e leader che ricercano
nella propria pratica.

9. https://www.bera.ac.uk/publication/ethical-guidelines-for-educational-research-fifth-edition-2024.
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E sempre piu diffusa la convinzione che la le-
adership educativa, in termini di impatto sull'ap-
prendimento degli studenti, sia il secondo fattore
pil importante dopo la qualita dellinsegnamento.
La leadership dunque & al centro di un’istruzione di
qualita.

II' Rapporto GEM 2024/5, (https:/unesdoc.une-
sco.org/ark:/48223/pf0000384526.locale=en) pub-
blicato il 31 ottobre 2024 in occasione del Global
Education Meeting di Fortaleza, in Brasile, esamina
le caratteristiche di una leadership scolastica effi-
cace, le differenze tra i vari Paesi e i cambiamenti
avvenuti nel tempo. Vengono indagati fattori esterni,
tra cui le condizioni sociali, culturali e di governance,
per comprendere come essi incidano su una lea-
dership efficace, le politiche che possono essere
messe in atto per sviluppare le competenze dei dirigenti scolastici nei diversi contesti, le visioni
e gli obiettivi che guidano la leadership e la misura in cui essa contribuisce a migliorare i risul-
tati di apprendimento, nonché le pratiche attraverso le quali viene esercitata.

In particolare lo studio curato dalla professoressa Mincu prende in esame i sistemi sco-
lastici a bassa autonomia nei quali il ruolo e il profilo dei dirigenti scolastici viene modellato
dalla normativa e indaga I'impatto di diversi modelli di governance, gerarchie, mercati e reti,
concentrandosi su come la natura delle interazioni tra professionisti, organizzazioni e ambiente
circostante influenzi la percezione della leadership scolastica e le opportunita di esercitare una
dirigenza efficace e adatta al contesto.

Lo studio si propone di identificare le pratiche e le azioni dei dirigenti scolastici e delle
figure intermedie nei diversi contesti economici, culturali e organizzativi fornendo una nuova
prospettiva teorica per individuare i fattori che ostacolano o favoriscono la dirigenza scolastica
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nei sistemi a bassa autonomia, nei quali la centralizzazione e le barriere organizzative frenano
I'innovazione e limitano le possibilita dei dirigenti di agire come leader strategici.

Lo studio si concentra su scuole statali, primarie e secondarie, di quattro Paesi, Francia,
ltalia, Costa d’Avorio e Romania, nei quali il ruolo di dirigente scolastico & chiaramente distinto
da quello di insegnante. La ricerca, a partire dal’analisi dei documenti normativi e degli studi
precedenti sulla leadership scolastica nei Paesi in esame, ha coinvolto 30 partecipanti, diri-
genti scolastici, ispettori, decisori politici ed esperti accademici attraverso interviste qualitative.

lautonomia scolastica pud essere definita come potere decisionale sugli aspetti chiave del-
la gestione della scuola. Nei sistemi scolastici piti autonomi, come ad esempio quello inglese,
i dirigenti scolastici hanno poteri decisionali pit ampi, la leadership intermedia & chiaramente
definita e riconosciuta economicamente e la leadership del dirigente scolastico & considerata
elemento centrale della qualita organizzativa. Le scuole con alta autonomia dimostrano effica-
cia nella gestione, in quanto sono flessibili nella possibilita di operare cambiamenti nelle strut-
ture di gestione, assumono maggiore responsabilita rendicontativa e promuovono lo sviluppo
di una leadership di qualita. Nei sistemi a bassa autonomia, invece, le barriere organizzative
ostacolano l'innovazione, richiedendo uno sforzo maggiore ai dirigenti scolastici per superarle.

| sistemi scolastici analizzati si basano storicamente su un modello centralizzato, anche se
recenti sviluppi normativi hanno introdotto maggiore flessibilita e margine di azione.

| dirigenti scolastici nei sistemi a bassa autonomia sono spesso percepiti come funzionari,
amministratori pubblici che applicano regolamenti ministeriali. In questi contesti, la loro capaci-
ta di agire con autonomia ¢ limitata ma, nonostante questo, dirigenti particolarmente innovativi
sono in grado di superare tali ostacoli, attingendo risorse dalla loro esperienza e competenza
personale. Una caratteristica comune ai Paesi analizzati &€ I'assegnazione ai dirigenti scolastici
di compiti prevalentemente amministrativi rispetto a quelli organizzativi e pedagogici con la
conseguente percezione del dirigente come burocrate: questo rischia di limitarne la creativita
e la capacita innovativa ma dirigenti particolarmente motivati riescono comunque a conciliare
le direzioni imposte dalle normative alle esigenze del contesto, migliorando I'organizzazione
interna e incidendo sul miglioramento dei risultati di apprendimento. Nei sistemi a bassa au-
tonomia, la carenza di fondi statali comporta la necessita di coinvolgere le famiglie per inte-
grare le risorse necessarie al funzionamento della scuola stessa o la ricerca di altre forme di
finanziamento dagli enti locali o delle associazioni del territorio. Pertanto l'interazione tra leader
scolastici, insegnanti e stakeholder esterni diventa cruciale per la costruzione di pratiche col-
laborative volte ad affrontare i vincoli strutturali. La ricerca evidenzia che il tempo dedicato e
gli sforzi che i dirigenti scolastici compiono per andare oltre le barriere imposte dai vincoli del
sisterma sono notevoli.

Nei quattro Paesi coinvolti i dirigenti rilevano da parte del Ministero uno scollamento con la
realta quotidiana delle scuole e sentono pressante la richiesta di azioni amministrative: il prin-
cipio gerarchico domina, manifestandosi non solo come controllo dall’alto, ma anche come
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rigidita strutturale che frammenta il sistema e riduce la coesione scolastica. Anche quando le
politiche dichiarano una maggiore autonomia per le scuole, questa & spesso piu formale che
sostanziale: 'autonomia reale € condizionata dalle risorse assegnate dal centro e dalla rigidita
normativa. Questo limita la capacita dei dirigenti scolastici di esercitare un’effettiva leadership
educativa e restringe la loro autonomia personale.

Un altro elemento critico comune & la mancanza di percorsi formativi accademici dedicati
alla dirigenza scolastica e alla formazione della leadership intermedia. La ricerca mette in luce
anche la diffusa consapevolezza della necessita di un approccio pedagogico maggiormente
centrato sullo studente nonostante in questi Paesi il sistema scolastico sia fortemente carat-
terizzato da una didattica trasmissiva: I'innovazione didattica & spesso frenata da una distorta
visione sindacalizzata della liberta di insegnamento. Pertanto i dirigenti cercano di superare
I'incoerenza tra autonomia dell'insegnamento e leadership scolastica, investendo molte ener-
gie nel creare una scuola che metta realmente al centro lo studente.
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Definire denso il film La sala professori (tit. orig.
Das Lehrerzimmer, Germania 2023, regia di llker
Catak) per la molteplicita e la problematicita dei temi
che esso tocca, non sembra affatto fuori luogo. La
pellicola, come suggerisce il titolo, riguarda cio che
pud accadere in un contesto scolastico, anche se,
lo si esplicita fin da ora, la vicenda e gli accadimenti
che si vedono scorrere sullo schermo possono es-
sere interpretati come una metafora di cid che av-
viene anche al di fuori di tale contesto, ovvero nella
societa tedesca, nel cui Paese € stato realizzato |l
film, ma anche nelle altre nazioni europee ed ex-
traeuropee, per lo meno quelle piu ricche e ritenute
progredite, in cui il fenomeno dellimmigrazione, tra
altri fattori per nulla facili da governare, ha creato
dinamiche complesse e conflittuali. E una dinami-
ca complessa e assai conflittuale si determina in un
buon istituto che accoglie preadolescenti, in cui la professoressa Carla Novak, di origine po-
lacca, che insegna matematica ed educazione fisica, un'insegnante molto preparata, coinvol-
gente e assai apprezzata dagli allievi, che predilige metodologie attive e costruttiviste, si trova
inaspettatamente al centro di una bufera in cui si scatenano aggressivita fino a quel momento
silenti, seppure ben radicate e presenti, da parte di tutti gli attori della scena scolastica: gli
allievi, i diversi colleghi professori, la dirigente, il personale ausiliario di segreteria, i genitori. |
temi e le questioni che il film tocca e solleva sono innumerevoli, rivelandosi La sala professori
un artefatto cinematografico assai interessante poiché in grado di promuovere il pensiero € la
discussione tra coloro che sono preposti in primis all’istruzione e al’educazione dei piu giova-
ni. Senza troppo disvelare la trama del film, che assume talvolta i caratteri di un thriller - enfa-
tizzati tra I'altro da una geniale colonna sonora e dal fatto che il regista sceglie la proporzione
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4:3 come rapporto d’aspetto tra i due lati dellimmagine sullo schermo, sicché tale immagine
appare piu angusta rispetto a cid che comunemente si vede al cinema, creando un effetto
alguanto compresso, accentuatamente claustrofobico - succede che per scovare il colpevole
0 i colpevoli di piccoli furti che si verificano nella sala dei docenti, la protagonista del film mette
in atto una sorta di trappola, senza avvertire alcun collega, tantomeno la direttrice dellistituto.
Cio che la spinge a tale iniziativa & la sua propensione alla cura e alla protezione dei suoi allievi,
dato che per scovare il ladro, o i ladri, non si evita, da parte di alcuni colleghi, I'impiego di mezzi
quasi inquisitori con gli allievi stessi, durante i quali si invitano i ragazzi a svuotare i portafogli in
classe, pubblicamente, oppure a fare ipotesi su chi potrebbe essere il protagonista dei furti: un
invito a tutti gli effetti, quest’ultimo, alla delazione, effettuata tra l'altro sulla base di sospetti. La
professoressa Novak, non condividendo questi metodi divisivi € a suo parere profondamente
diseducativi, nonché irrispettosi nei confronti dei ragazzi, decide allora, come s’e detto, di im-
provvisarsi detective, da sola. E qui sta uno dei motivi d’interesse della pellicola, che riguarda
in particolare i docenti e i dirigenti: in ballo € il tema della collegialita, della sua funzione e della
sua gestione. Occorre visionare il film per osservare come si comporta la protagonista, ma
anche i suoi colleghi e la direttrice della scuola e fare oggetto di discussione a tale riguardo i di-
versi pareri e valutazioni che si possono generare in un gruppo di spettatori potenziali del film.
La domanda guida potrebbe essere: sembrano opportuni e giustificati i diversi atteggiamenti e
comportamenti? E le scelte messe in atto? Quali regole esplicite e implicite stanno alla base di
quel collegio di docenti? La sussistenza di un principio regolatore spesso presente nei dialoghi
tra i vari insegnanti e la dirigente, quello espresso dal binomio ‘tolleranza zero’, & sufficiente a
garantire armonia e rispetto tra le varie parti in gioco? Oppure € vero il contrario, facendosi tale
principio, rigidamente vissuto e agito, una sorta di lasciapassare per I'attuazione di protocolli
discutibili, come le indagini suddette, e alla fin fine persino implacabili e spietati, come succede
al termine del film? Ovvero, le regole... servono senza dubbio, ma, se sono troppe o troppo
rigide, sono davvero utili a garantire la salvaguardia della democrazia e della giustizia? E che
dire degli strumenti di comunicazione in mano oggi a studenti e genitori? E non solo di questi
ultimi. Quando la professoressa Novak, per colpa di uno strumento tecnologico impiegato in
modo probabilmente improprio, si trova nei pasticci, anche molto seri, € quando tali pasticci
coinvolgono I'immagine dell’intera collegialita docente e della dirigenza, i rapporti, dapprima
cordiali, diventano quasi feroci e la collegialita con e tra i colleghi e la direttrice si frantuma.
Il rapporto poi con i genitori diventa una guerriglia, che degenera anche per via dei cellulari
e delle chat di gruppo. Per non parlare dellimpiego incontrollato del giornalino scolastico, in
mano a un gruppo di studenti e studentesse particolarmente investiti dal ruolo di giornalisti
impegnati a scovare e diffondere la verita. Ma quale verita? Quella che traspare ambiguamente
in un’intervista travisante e manipolatoria? Intervista che determina tra I'altro il ritiro repentino,
deciso da dirigente e personale docente, di tutte le copie di tale giornalino? Come ben si com-
prende alla base dello scatenarsi di dinamiche pressoché ingovernabili, risolte alla fine con un

Alberto Agosti / Recensioni
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provvedimento sanzionatorio, che suona pitl come una triste e avvilente sconfitta, piuttosto
che l'affermazione della giustizia, c’e la volonta, spesso messa in atto, di fare il processo alle
intenzioni, sovente sulla base di pregiudizi profondamente radicati. Altra componente umana
impegnativa, inquietante, se non talvolta paurosa, & quella costituita, come gia accennato, dal-
la comunita dei genitori, pronti ad allearsi quando c’e da preservare acriticamente I'immagine
dei loro figli, e a schierarsi come un plotone di esecuzione di fronte al docente lasciato da solo
a doversi difendere per un errore commesso con le piu buone intenzioni. Quello rappresentato
ne La sala professori € comunque, come si accennava, il riflesso della societa attuale, una
societa percorsa da pregiudizi ed etnocentrismi, in cui ogni azione, anche se messa in atto
con i migliori propositi, pud generare una sorta di cortocircuito umano doloroso e per di piu
irreversibile. Non & un caso che il primo allievo sospettato di essere I'autore dei furti sia figlio di
genitori turchi immigrati. Per tutta la durata del film si soffre, sperando che alla fine vi sia uno
spiraglio di luce. E forse alla fine della pellicola tale spiraglio si intravede, in uno dei tre finali del
film. Sono infatti tre le conclusioni, una delle quali vede I'uno di fronte all’altro la professoressa
e un suo allievo, silenziosi, fino all’apparire commovente, nel parere di chi ha scritto queste
righe, di un prezioso, simbolico, risolutore - almeno in parte - cubo di Rubik. In quel cubo ri-
siede probabilmente, in tutta la sua valenza, il portato pedagogico di almeno una, autentica,
diadica, relazione educativa, una relazione carica di umanita, e quindi di speranza. Ai docenti e
agli educatori che vorranno visionare questo pregevole film, 'opportunita di giungere a questa
conclusione, oppure alla formulazione di altre interpretazioni.

Parole/temi chiave del film: falimento, privacy, inclusione, pregiudizi, delazione, sanzione, regolamento,
disciplina, collettivita/collegialita, empatia, comunicazione, social media, tecnologia informatica, manipolazione,
senso di colpa/vergogna, responsabilita, rispecchiamento, autorita, autorevolezza, conflitto, imprevedibilita,
escalation, onnipotenza, giustizia, legalita, deontologia professionale/morale/etica, verita/menzogna, aspettative,
personalismi, sofferenza/dolore, fiducia, disillusione, accuse, incomprensioni, relazione educativa, potere, dominio/
liberta, maieutica/costruttivismo/metodologie attive, tolleranza zero/intolleranza, customer satisfaction, coraggio,
onesta, dignita, aggressivita, emotivita, frustrazione, sguardi, silenzi, ostinazione, ideali, errore, ambiguita, dubbio,
comprensione/incomprensione, valutazione/giudizio, diversita/differenza, razzismo, fobia, chiarezza/correttezza,
cura, danni collaterali, crisi, apertura.
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Pulbblicazioni di IPRASE anno 2024

L'Educazione Civica e alla Cittadinanza nelle
Scuole della Provincia di Trento. | risultati del

monitoraggio condotto da IPRASE nell’'anno
scolastico 2022-2023

Tatiana Arrigoni, Valeria Damiani, Bruno Losito, Mattia Oliviero (cur.)

A conclusione del triennio sperimentale previsto dalla normativa nazionale
e provinciale per l'insegnamento trasversale di educazione civica (“educa-
zione civica e alla cittadinanza”, ECC, nella denominazione adottata nella
Provincia autonoma di Trento), IPRASE pubblica i risultati dell’ultimo que-

stionario di monitoraggio relativo alla ECC provinciale, somministrato alle scuole trentine nel maggio 2023.

Facciamo matematica davvero. Il curricolo di
matematica per la classe quinta della scuola

secondaria di secondo grado: dalle scelte
didattiche alla declinazione in classe

Luciano Cappello, Sandro Innocenti

Il volume parla della matematica che si pud apprendere e insegnare
nella classe quinta della scuola secondaria e contiene pensieri, per-
corsi e materiali didattici utili al docente per riflettere sulla program-
mazione delle attivita ed effettuare poi le proprie scelte. Il testo € la

naturale prosecuzione dei volumi Facciamo la matematica che conta e Fare matematica mettendoci
le mani, dedicati al primo e al secondo biennio; non poteva mancare, infatti, I'esame dell’ultimo anno

di corso della scuola secondaria.
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Percorso di formazione in ingresso 2023-24. Esiti
dei questionari di autoriflessione

Mattia Oliviero, Michela Chicco, Cinzia Maistri (cur.)

Come parte del percorso di formazione in ingresso, il Questionario di auto-
valutazione € stato proposto ai docenti in anno di prova per stimolare una
riflessione sul proprio sviluppo professionale. Il documento mira a esami-
nare le informazioni principali raccolte ed € strutturato in cinque sezioni che
forniscono una visione completa degli aspetti fondamentali della professio-
ne docente. Dopo aver analizzato 'ambiente di insegnamento, le pratiche

e il tempo dedicato all'istruzione, vengono presentate le motivazioni che spingono a diventare insegnanti e
le priorita affrontate nel’ambito scolastico. La terza sezione del rapporto si concentra sulle modalita di pre-
parazione del proprio lavoro, seguita dalle risposte riguardanti il percorso di sviluppo professionale. Infine,
vengono presentati ulteriori approfondimenti sotto forma di schede tematiche.

Poesia e paesaqaqi. Fra tradizione, moderno e
contemporaneo

Bruno Mellarini (cur.)

Il volume offre gli Atti relativi al Convegno Poesia e Paesaggi. Fra tradi-
zione, moderno e contemporaneo, svoltosi in IPRASE nei giorni 22-23
settembre 2023. Con tale Convegno si & inteso riprendere la riflessione
sul tema paesaggistico e sulle sue numerose implicazioni, anche di ordi-
ne artistico, ambientale e socio-culturale, associandola a un’esplorazio-
ne della poesia in quanto genere letterario vocato alla rappresentazione

dello spazio esterno e, in modo particolare, alla rievocazione del paesaggio, realistico o interiorizzato,
inteso quale dimensione con cui I'io lirico si trova da sempre in comunicazione e “dialogo”. Al contem-
PO, Ci si & proposti di valorizzare al massimo il taglio multi e interdisciplinare della tematica portando
lo sguardo anche sulle arti figurative e, in particolare, sulla pittura di paesaggio, cosi da intercettare

I'interesse anche dei docenti di discipline non letterarie.
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Valorizzare e includere con le prove equipollenti.
La progettazione e la valutazione per competenze
in ottica inclusiva

Caterina Scapin (cur.)

Le diverse azioni della comunita scolastica sono finalizzate al successo
formativo di tutti e per gli studenti con disabilita un possibile percorso &
quello equipollente che permette il conseguimento del diploma poiché
riconduce il PEl e I'esame di stato al PECUP (il Profilo Educativo, Cultu-

rale e Professionale riferito a ogni indirizzo) e ai quadri ministeriali. Nello

specifico, le prove equipollenti sono individualizzate (coerenti con il PEl) e possono non corrispondere a
un modello dato, come la prova della classe o del ministero in sede d’esame. In sostanza si pud avere
un’equipollenza strumentale, temporale, strutturale o culturale e/o professionale. La prova equipollente
che prevede la diversita di contenuti culturali /o professionali € una terza via che consente di offrire un
percorso formativo individualizzato all’interno della cornice del PECUP.

Sulle ali delle storie. Squardi diversi sulla
letteratura per l'infanzia

Michela Chicco (cur.)

Considerata da sempre la “cenerentola” della produzione letteraria, negli
ultimi decenni la letteratura per l'infanzia ha acquisito sempre maggiore
dignita e riconoscimento. L'aumento della produzione editoriale rivolta
allinfanzia e alladolescenza, l'attivazione di corsi dedicati nei percorsi
universitari per futuri insegnanti e lo sviluppo di un interesse accade-

mico e non, hanno portato a una maggiore attenzione attorno al tema

della letteratura rivolta al pubblico piu giovane. Il seminario Sulle ali delle storie. Sguardi diversi sulla
letteratura per l'infanzia, svoltosi a Trento a fine settembre 2023, ha voluto fornire il proprio contributo
su questo tema proponendo esperienze e riflessioni a partire da punti di vista € prospettive differenti
(la narrazione poetica, l'illustrazione e la parola teatrale), con un’attenzione specifica alla dimensione
educativa e didattica.
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