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Ricerca-Formazione per lo sviluppo didattico
delle Associazioni Cooperative Scolastiche

Research-based Teacher Professional Development
enhancing pedagogical approaches in School Cooperative

Associations (ACS)

Sintesi

Le Associazioni Cooperative Scolastiche (ACS)
sono state un’originale proposta per 'educazio-
ne cooperativa avviata dalla Federazione Trenti-
na della Cooperazione. Attraverso un approccio
di Ricerca-Formazione, a partire da un problema
evidenziato dagli insegnanti, si & avviato un per-
corso di accompagnamento per individuare ipo-
tesi di ricerca e azioni per qualificare 'esperienza
didattica delle ACS.
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Abstract

School Cooperative Associations (ACS) were
an original initiative for cooperative education
launched by the Federation of Trentino Coopera-
tion. Through a Research-based Teacher Profes-
sional Development (R-TPD) approach, starting
from a problem identified by teachers, a support
pathway was activated to define research hy-
potheses and actions aimed at enhancing the ed-
ucational quality of the ACS experience.
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1. Contesto

Le Associazioni Cooperative Scolastiche (ACS)
sono state riconosciute come dispositivo didatti-
co con il protocollo siglato nel 1995 tra la Confe-
derazione Cooperative Italiane e il Ministero della
Pubblica Istruzione all’interno di pit ampi inter-
venti per la diffusione dell’educazione cooperati-
va nelle scuole italiane. Il documento definisce le
ACS come una cooperativa virtuale, con un me-
todo didattico proprio che prevede di costituire,
all'interno di una o piu classi di una scuola, una
cooperativa “reale” con tutte le sue implicazioni,
con il proprio statuto, i propri organi istituzionali e
organizzativi, con un proprio obiettivo da raggiun-
gere nelle forme e nei tempi deliberati nelle as-
semblee dei soci. Ogni progetto di ACS prevede il
coinvolgimento del Collegio dei Docenti per l'ap-
provazione, la costante informazione successiva
dell’evoluzione dell’ACS, il coinvolgimento degli
insegnanti attraverso la presenza del tutor-faci-
litatore, solitamente l'insegnante che accende il
processo motivazionale e di attivazione di ragaz-
ze e ragazzi. Il protocollo & stato momento fina-
le di un percorso, culturale e di interpretazione
di forme di accompagnamento degli insegnanti,
iniziato dalla Federazione Trentina Cooperazione
nel 1988 con l'ideazione di una proposta desti-
nata alle scuole della Provincia, generata come
attuazione di una delle azioni previste nella legge
regionale n.15 del 28 luglio 1988 “Promozione
e sviluppo della cooperazione, dell’educazione
e dello spirito cooperativi”. Si trattava del primo
dispositivo di proposta ACS, che proponeva un
insieme di attivita di tipo esperienziale e labo-
ratoriale, per vivere i tratti, i significati, le conse-
guenze del vivere associato e con un fine comune
(MPI, 1995). Nel 1997, dopo due anni di speri-
mentazione sotto l'osservatorio di Federcultura
Turismo e Sport € stata emanata la prima “Guida
all’Associazione Cooperativa Scolastica” all’inter-
no di un ulteriore quadro siglato dal Ministero del
Lavoro e della Previdenza Sociale con la Direzione
Generale della Cooperazione (1997). Il transito
della proposta dal contesto locale a nazionale, si
& ulteriormente accentuato nel 2003, quando il
Ministero dell’Istruzione, Universita e Ricerca ha
siglato un accordo quadro con la Provincia Auto-
noma di Trento che, nelle premesse, richiamava
tutti i passaggi legislativi precedenti, al fine di
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«offrire percorsi didattici basati sulla sperimenta-
zione della pratica cooperativa e sullo sviluppo del-
la sua cultura, per favorire esperienze di collabo-
razione e solidarieta, partecipazione democratica,
assunzione di impegni responsabili, conoscenza
delle attitudini personali, in una prospettiva di par-
tecipazione attiva di docenti ed allievi nei proces-
si di insegnamento e di apprendimento» (MIUR,
2003, art. 1);

gli obiettivi previsti prevedevano

«lo sviluppo nel mondo della scuola del concetto
di bene comune, mediante iniziative, di sensibiliz-
zazione alla cultura della legalita, dell’etica, della
solidarieta, del risparmio e del credito in forma co-
operativa e la costituzione fra gli allievi delle ACS,
attraverso le quali sperimentare il metodo coope-
rativo» (MIUR, 2003, art. 2).

Nel settembre 2022, la Giunta provinciale di
Trento ha approvato nuovi criteri per Uapplica-
zione della legge del 1988, in seguito agli accordi
di collaborazione sottoscritti con la Federazione
Trentina della Cooperazione. Sulla base della leg-
ge regionale del 1988 e dell’accordo del 2003,
'Ufficio Scuola della Federazione Trentina Coo-
perazione (istituito nel 1995) elabora, ogni anno
scolastico, le iniziative di avvio e di accompagna-
mento delle ACS nelle scuole della Provincia. Ne-
gli anni, l'azione dell’Ufficio Scuola si & articolata
in diverse forme proponendo strumenti per favo-
rire la promozione delle attivita e della realizza-
zione delle ACS cosi come per sostenere il lavoro
degli insegnanti (modelli di progettazione didat-
tica curricolare, rubriche per 'autovalutazione e
la valutazione delle competenze, format di su-
pervisione delle attivita). Tra questi strumenti, la
redazione dei toolkit per la costituzione delle ACS
(FCT, 2022) suddivise per ogni ordine di scuola
(dalla primaria alla secondaria di secondo grado)
rappresenta probabilmente il maggiore esito di
documentazione, raccolta e sistematizzazione
del lavoro creato e realizzato negli anni dalle e
dagli insegnanti, dalle e dai ragazzi con i progetti
ACS, e rappresenta un patrimonio di cultura sco-
lastica di grande valore.

Nel loro insieme, l'evoluzione dei significati,
della qualita delle esperienze, delle forme orga-
nizzative e didattiche, cosi come della varieta di
prodotti e servizi generati dalle ACS, costituisco-



no un riferimento significativo per la definizione
di una metodologia didattica integrata nello svi-
luppo del curricolo. Una metodologia che, pur
partendo da una prospettiva di educazione alla
cooperazione laterale e aggiuntiva al curricolo
scolastico, ha progressivamente assunto risvol-
ti plurali e articolati delineandone una specifica
identita interna al curricolo. Le ACS possono oggi
essere considerate un contesto di tipo labora-
toriale privilegiato per lo sviluppo delle compe-
tenze (Castoldi, 2011; Pellerey, 2010) delineate
nei principali quadri europei - Competenze Chia-
ve (2018), EntreComp (2016), LifeComp (2020),
GreenComp (2022) - con particolare focus sul
saper lavorare con gli altri, lo sviluppo della cre-
ativita, della cittadinanza; per attuare pratiche di
valutazione autentica e di feedback continuo tra
pari; per promuovere lo sviluppo di scelte orien-
tative; per esprimere un tipo di didattica labora-
toriale che permette la conoscenza e la valoriz-
zazione dei territori poiché integra 'ambiente e il
fuori scuola. Le ACS, per gli insegnanti coinvolti,
rappresentano una delle opportunita per espri-
mere la co-disciplinarieta e la costruzione di co-
munita di pratica (Wenger, 1998), sia all’interno
delle singole scuole che tra pil scuole, come op-
portunita per lo sviluppo professionale (Ellerani,
2015).

Questo ultimo aspetto € stato individuato
come uno dei punti di criticita, sui quali porre at-
tenzione, poiché gli insegnanti coinvolti nell’avvio
delle ACS spesso faticano ad estendere, soprat-
tutto all’interno dei propri collegi, gli effetti po-
sitivi riscontrati nelle allieve e negli allievi; cosi
come é faticoso riconoscere 'apporto metodo-
logico e didattico in grado di esprimere il ven-
taglio di significati e di prospettive che si apro-
no nel realizzare un’idea di scuola laboratoriale
strettamente connessa con il curricolo. Di fatto,
dai feedback degli insegnanti registrati durante
le attivita formative proposte dall’Ufficio Scuola
delle Federazione, € emerso il problema della dif-
ficolta ad individuare e utilizzare strumenti volti a
riconoscere i miglioramenti che avvengono nelle
allieve e negli allievi durante l'esperienza; di con-
seguenza gli insegnanti sentono come faticosa la
continuita della progettazione ACS in carico allo
stesso insegnante per pil anni. Per rispondere
alla problematica emergente e individuare solu-
zioni, si & considerato di avviare un progetto di Ri-
cerca-Formazione atto a promuovere l'avvio e il

consolidamento di una comunita di pratica tra gli
insegnanti aderenti al progetto di accompagna-
mento proposto annualmente dall’'Ufficio Scuola
della Federazione.

2. Caratteristiche delle
ACS alla luce della ricerca
educativa

La ricerca sull’efficacia dell’'organizzazione di-
dattica sull’apprendimento (Hattie, 2023; OECD,
2025) mostra come le prassi attuate nei contesti
di apprendimento siano in grado di influenzare la
formazione degli habits of mind di studentesse e
studenti e, contestualmente, di definire alcune
metodologie di insegnamento di maggiore effica-
cia. Tra le modalita ad “alto impatto” apprendi-
tivo vengono identificate, tra le varie, quelle che
utilizzano sistematicamente: a) la valutazione
formativa; b) le strategie metacognitive; c) la co-
operazione; d) il reciprocal teaching (peer tuto-
ring); e) il problem-based learning (problem sol-
ving); f) i metodi basati su tecnologie interattive
e personalizzate. Analogamente ulteriori eviden-
ze (Donovan & Bransford, 2005) permettono di
comprendere cosa sia importante che accada nel
contesto di apprendimento affinché, quest’ul-
timo, divenga esito visibile degli sforzi posti in
essere dalle/dagli insegnanti nelle classi e nelle
scuole. Intal senso, unadirezione diricerca espli-
citacome sia l'organizzazione didattica basata sul
laboratorio - progettato, integrato nel curriculum
- a divenire contesto privilegiato per promuovere
comprensione concettuale, sviluppo delle com-
petenze, sostenere la motivazione, e migliorare
Uapprendimento (Gericke et al., 2022; Raviv et
al.,, 2019). Inoltre, il contesto laboratoriale as-
sume un intrinseco significato pedagogico, come
gia espresso da Dewey (1961), Freinet (1969),
Frabboni (2002), poiché diviene luogo dell’espe-
rienza e della riflessione, della sperimentazione
e della creazione. Le ACS - all’interno dei tratti
evidenziati - si configurano quindi come dei labo-
ratori contestuali, che incarnano tutte le caratte-
ristiche tipiche dell’apprendimento cooperativo,
attuano metodologie di problem-based learning,
richiedono la progettazione di servizi e prodotti
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per realizzare il proprio obiettivo sociale svolgen-
do compiti di realta o autentici, contribuiscono
a formare le competenze nel quadro dell’offerta
formativa. Inoltre, attraverso la proposta dell’Uf-
ficio Scuola, assistiamo ad una costituzione di
rete tra istituzioni del medesimo territorio - ACS
come laboratori estesi nei paesi piccoli o grandi,
come atelier territoriali aperti e collaborativi con
le realta in esso operanti (enti pubblici, associa-
zioni, gruppi) - che rappresenta la promozione di
una “visione formativa”, generativa di nuovi con-
testi laboratoriali estesi, permanenti, e in grado
di essere luoghi nei quali “costruire expertise
collaborativa”. Un’idea embrionale di ecosistema
che Hattie (2012) definisce come la sola strada
per ridurre l'alta variabilita degli apprendimenti
“nelle” scuole e “tra” le scuole.

Il fatto che il laboratorio — come le ACS - ri-
chieda di essere co-progettato, aperto alla plura-
lita disciplinare, per attivare metodologie coeren-
ti, diviene occasione sia di sviluppo professionale
sia di capacita diinnovare (aggiustare, affinare, li-
mare) le proprie modalita di insegnamento orien-
tate all’apprendimento, cosi come assumere la
forma delle comunita di pratica. A tal proposito,
vi sarebbe coerenza con il costante corpus di ri-
cerche che mostra come la qualita dell’insegna-
mento sia collegato alla partecipazione a comu-
nita di pratica (Hudson, 2024; Olmo-Extremera
et al., 2025; Wang & Fun, 2025; Watson, 2014),
a come vi sia una certa correlazione tra le comu-
nita professionali di apprendimento e le convin-
zioni di efficacia degli insegnanti (Christensen
& Jerrim, 2025; Hord, 1997, Liu et al., 2025) e,
come conseguenza, al riverbero di effetti positivi
sull’ambiente scolastico per contribuire anche a
migliorare il rendimento degli studenti (Llomos
et al.,, 2011). In sintesi, possiamo considerare
come la co-progettazione delle ACS come comu-
nita di pratica degli insegnanti - nei tratti di coin-
volgere direttamente gli insegnanti nella proget-
tazione e sperimentazione di strategie didattiche,
promuovere il lavoro collaborativo tra insegnanti
in contesti integrati nel lavoro quotidiano, forni-
re accompagnamento e consulenza da parte di
esperti, offrire opportunita per ricevere feedback
e riflettere sulle pratiche didattiche, e assicurare
una formazione continua e prolungata nel tempo
- siano caratteristiche necessarie per prendersi
cura dello sviluppo professionale e relazionale
delle e degli insegnanti (Darling-Hammond et al.,
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2017; 2023). Cio trova inoltre coerenza con gli
studi dei sistemi scolastici definiti ad alta qualita
e con esiti positivi negli apprendimenti degli stu-
denti: ovvero,

«dall’utilizzo di sistemi di controllo e di rendiconta-
zione amministrativa questi sistemi sono passati a
forme di organizzazione del servizio di tipo profes-
sionale, incoraggiando i propri insegnanti ad esse-
re innovativi, a migliorare continuamente le proprie
pratiche didattiche, fornendo loro una serie estesa
di opportunita, creando una solida cultura della
collaborazione e solide reti di innovazione» (Schlei-
cher, 2020, p. 78).

Una direzione di senso ulteriore che possiamo
sottolineare, in questa direzione, & come
lapprendimento continuo degli insegnanti in una
comunita di pratica implica la co-costruzione
ricorsiva dei significati in base alle riflessioni e
agli scambi esperienziali, contribuendo a formare
una capacita di agire insieme - co-agency (Biesta
et al., 2017; Ellerani, 2017; OECD, 2018) - at-
traverso la quale divenire artefici nel proprio af-
finamento nell’insegnamento e apprendimento,
cosi come del proprio sviluppo professionale. In
questo contesto di co-agency chiunque puod es-
sere considerato un apprendente e un esperto:
lo sviluppo professionale all’interno delle co-
munita di pratica diviene possibile direzione per
accedere a conoscenze e strumenti in grado di
favorire apprendimento in forme piu efficaci e,
dunque, di ridurre i potenziali di disuguaglianze
(Darling-Hammond, 2024).

Costituire dunque una comunita di prati-
ca intenzionale - nella direzione delle evidenze
tratteggiate - ha inteso rispondere al bisogno di
condivisione, relazione e appartenenza espresso
dalle e dagli insegnanti tutor ACS.

3. Oggetto di ricerca
e percorso di R-F

Assumendo i principi della Ricerca-Formazio-
ne (R-F), a partire dalle attivita di accompagna-
mento proposte dall’Ufficio Scuola della Federa-
zione nell’anno scolastico 23-24, si & individuata
un’azione tesa a delineare, insieme con gli inse-



gnanti aderenti, la costituzione di una comunita
di pratica professionale, con gli obiettivi di:

1. sostenere gli insegnanti tutor nella loro attivi-
ta, all’interno delle scuole;

2. definire alcune caratteristiche delle ACS in
grado di includerle nel curricolo ordinario delle
scuole piuttosto che essere considerate attivi-
ta “aggiunta”;

3. individuare un modello di progettazione in gra-
do di connettere 'attivita delle ACS con il Piano
dell’Offerta Formativa delle scuole.

Gli obiettivi e il percorso progettato sono stati
ispirati dall’idea di R-F intesa come

«caratterizzazione metodologica del fare ricerca
nelle scuole e con gli insegnanti, esplicitamente
orientata alla formazione/trasformazione dell’agire
educativo e didattico e alla promozione della rifles-
sivita dell'insegnante» (Cardarello, 2018, p. 43).

Assumendo altresi la prospettiva condiziona-
le di come facilitare lo sviluppo delle competen-
ze degli insegnanti attribuendone anche il loro
protagonismo nell’individuare ipotesi, azioni e
attivita di ricerca. Di conseguenza, la necessita
di offrire agli insegnanti impegnati in percorsi di
ricerca momenti di confronto e di scambio, che

trova giustificazione nelle caratteristiche stesse
dell’attivita di ricerca, che non & un’impresa indi-
viduale, ma collettiva,

«non solo perché ogni progetto di ricerca richiede
competenze diverse che un singolo insegnante -
cosi come un singolo ricercatore - non pud avere,
ma perché quando la riflessione ¢ rivolta alla pro-
pria pratica professionale il peso inevitabile della
“soggettivita” & maggiore» (Nigris et al., 2020, p.
235).

Nella proposta di R-F avviata, una particola-
re prospettiva di interesse € data dalla presenza
di un livello ulteriore di “soggetti” coinvolti, una
terza parte: le referenti dell’Ufficio Scuola che
accompagnano il lavoro delle insegnanti tutor
ACS. All'interno delle forme che puo assumere la
R-F, la loro figura rappresenta quell’'osservatore
esterno che, oltre a poter contribuire al percor-
so diricerca con le proprie competenze, hanno la
funzione di offrire un punto di vista “altro”, altret-
tanto “soggettivo” di quello dell’insegnante, ma
che appunto, in quanto “altro”, pud consentire un
approfondimento della riflessione e una chiarifi-
cazione delle questioni affrontate (Nigris et al.,
2020).

Il percorso e stato co-progettato da un ricer-
catore, quattro referenti dell’Ufficio Scuola della
Federazione, sedici insegnanti tutor ACS (Tab. 1):

Fase

Attivita

Scelta dell’aspetto da indagare/

. educativo;
valutare e dello strumento con cui

Definizione dell’aspetto problematico:
discontinuita della progettualita ACS e del suo potenziale riferimento

indagare/valutare

comprensione dell’ACS come organizzazione didattica “naturalmente
multidisciplinare a sostegno dello sviluppo professionale degli
insegnanti e della comunita scolastica/territoriale.

Definizione dell’'oggetto di ricerca

Co-costruzione di un modello progettuale attraverso la comunita di
pratica.

Definizione del calendario degli
incontri e delle attivita

Format degli incontri:

presentazione dei progetti ACS realizzati/in essere;

presentazione degli strumenti di progettazione in uso;
individuazione degli elementi di criticita nella progettazione;
individuazione degli aspetti di caratterizzazione didattica delle ACS;
individuazione delle competenze formate nelle attivita ACS coerenti
con il curricolo previsto dalle singole scuole;

riflessione sulle metodologie di progettazione per esprimere
multidisciplinarieta e cooperazione tra insegnanti.

Tab. 1 - Definizione co-costruita del percorso di R-F.
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Definizione degli elementi di miglio-

curricolare;
ramento

Co-costruzione:
della definizione esplicita degli elementi delle ACS come proposta

delle dimensioni di riconoscimento ACS come contesto di espansione
delle aree di apprendimento e delle competenze curriculari.

Realizzazione del percorso di
miglioramento e osservazione del
miglioramento

Awvio della comunita di pratica con:

incontri mensili tra insegnanti tutor ACS/ricercatore/facilitatori;
presentazioni e scambi di materiali da parte dei tutor ACS;
supervisione sulle attivita di progettazione svolte da parte del
ricercatore per collegare le competenze sviluppate con il curricolo
previsto dalle Indicazioni Provinciali;

feedback sui modelli di progettazione per renderli coerenti con gli
obiettivi delle ACS e utili al confronto.

Strumenti di osservazione utilizzati:

le narrazioni (scritte) degli insegnanti sul significato delle ACS nel loro
sviluppo professionale e i cambiamenti avvenuti nel percorso;

le progettazioni e le competenze curricolari esposte dagli insegnanti
tutor ACS nelle attivita ACS.

Tab. 1 - Definizione co-costruita del percorso di R-F.

4. Esiti in progress

Il percorso ¢ in itinere, come l'adesione e lo
sviluppo della comunita di pratica che, conside-
rati gli obiettivi, tendera a modificarsi continua-
mente. Un indicatore che possiamo pero evi-
denziare nel secondo anno di attivita (24/25) e
laumento delle richieste pervenute all’Ufficio
Scuola della Federazione di accompagnare |'av-
vio delle ACS (n= +14 rispetto al 23/24). Il format
degli incontri mensili ha permesso di individuare,
attraverso la categorizzazione dei servizi erogati
per le comunita e dei prodotti realizzati dalle ACS,
gli ambiti nei quali le singole ACS sono impegna-
te (la categoria “ambiente” trova ampia adesio-
ne) divenendo elemento di conoscenza di quan-
to svolto dagli altri insegnanti tutor nel contesto
provinciale. Questo aspetto ha altresi permesso
di individuare piu facilmente le competenze svi-
luppate nei singoli progetti ACS, e operare una
pil efficace contestualizzazione (e motivazione)
delle ACS all’interno del curricolo. I due elementi
(conoscenza e contestualizzazione curricolare)
sono miglioramenti ai quali porre attenzione par-
ticolare: attraverso il loro riconoscimento & stato
possibile interrogarsi e riflettere sulla coerenza
delle metodologie didattiche utilizzate con quelle
che le ACS richiedono per espanderne appieno le
potenzialita. Le narrazioni degli insegnanti tutor
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ACS descrivono gli affanni che derivano ad oggi -
indipendentemente dall’azione ACS - dalla com-
plessa vita della scuola, spesso nascondendo
solitudini professionali che rallentano i processi
di innovazione desiderati. A fianco sono presenti
metafore ricche di senso professionale che so-
stengono l'attivita delle ACS:

«se il “campo” interiore degli/lle alunni/e & pronto
e concreto, basta un seme, l'acqua ed il sole a far
crescere una persona attenta e curiosa. Ed il me-
todo ACS ¢ il sistema migliore per “arare” perché
rende i/le ragazzi/ protagonisti e consapevoli del
loro processo di apprendimento» (Insegnante ACS,
2025).
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