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Fondato nel 1990, l’Istituto provinciale per la ri-
cerca e la sperimentazione educativa (IPRASE) è 
un Ente strumentale della Provincia Autonoma 
di Trento, previsto dall’art. 33 della L.P. 16 giu-
gno 2006, n. 3. Opera secondo quanto stabilito 
dall’art. 42 della L.P. 7 agosto 2006, n. 5 e s.m. e 
sulla base di un proprio Regolamento che ne de-
finisce l’ordinamento e le funzioni (D.P.P.3 aprile 
2008 n.10-117/Leg. e s.m.). Al fine di assicurare 
l’efficacia delle proprie iniziative, l’Istituto agisce 
d’intesa con il Dipartimento provinciale Istruzio-
ne e Cultura, l’Assessorato provinciale all’Istru-
zione e attiva cooperazioni e accordi con Enti 
operanti nell’ambito della ricerca educativa sia a 
livello nazionale che internazionale, anche d’in-
tesa con il Ministero dell’Istruzione, il Ministero 
dell’Università e della Ricerca e con le Agenzie 
ad essi collegate.
La mission di IPRASE consiste nella promozione 
e realizzazione di azioni finalizzate alla ricerca, 
alla sperimentazione, alla documentazione, allo 
studio e all’approfondimento di tematiche educa-
tive e formative e di iniziative a sostegno dell’in-
novazione didattica e dell’autonomia scolastica. 
Le linee di lavoro dell’Istituto, impegnato a co-
struire l’educazione per il futuro nella prospettiva 
di contribuire, a fianco delle scuole, a preparare 
oggi le generazioni del domani, nascono e si svi-
luppano attraverso modelli di condivisione e di 
cooperazione con le professioni educative, con 
le comunità locali, con il mondo delle imprese e 
delle professioni. Vengono definite sulla base di 
un “Piano strategico”, messo a punto da un ap-
posito Comitato Tecnico scientifico, e riguardano 
il capitale professionale delle scuole della pro-
vincia, lo sviluppo delle conoscenze scientifiche 
sui processi di apprendimento e sulla loro orga-
nizzazione e la promozione dell’innovazione in-
dispensabile per affrontare il futuro. L’attenzione 
al mondo dei discenti si realizza anche attraverso 
l’attuazione di studi e ricerche su aspetti educati-
vi, culturali e sociali della realtà giovanile.
Per l’aggiornamento e la formazione continua 
dei docenti, dei dirigenti, del personale ATA e AE 

delle Istituzioni scolastiche provinciali, l’Istituto 
opera di concerto con le scuole e in collabora-
zione con tutti i protagonisti presenti sul campo 
(scuole, associazioni professionali, istituzioni ac-
cademiche e culturali,...). 
Attraverso specifici progetti di ricerca, di base 
e applicata, IPRASE esplora nuove tematiche 
emergenti, affronta l’osservazione e l’analisi del-
le pratiche didattiche, predispone percorsi di va-
lutazione sulla qualità degli apprendimenti degli 
studenti anche nel quadro del testing nazionale e 
internazionale e supporta il monitoraggio dell’in-
novazione didattica. 
Per favorire la conoscenza, la condivisione e la 
diffusione delle pratiche efficaci, l’Istituto rac-
coglie e mette a disposizione la documentazione 
relativa ai processi didattici e di apprendimento 
nonché gli esiti delle indagini, condotte dai propri 
team di ricerca, rendendoli pubblici anche attra-
verso la rivista RicercAzione. 
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Giuseppe Rizza
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Founded in 1990, the Provincial Institute for Edu-
cational Research and Experimentation (IPRA-
SE) is an agency of the Autonomous Province of 
Trento, as envisaged by art. 33 of L.P. June 16, 
2006, n. 3. The Institute operates in line with art. 
42 of L.P. August 7, 2006, n. 5 and subsequent 
a mendments and on the basis of its own Regu-
lations that define its organisation and functions 
(D.P.P. April 3, 2008 n.10-117/Leg. and subse-
quent amendments). 
In order to ensure the effectiveness of its initiati-
ves, the Institute works in agreement with the Pro-
vincial Department of Education and Culture, the 
Provincial Office of Education. Moreover, it actively 
cooperates with agencies and bodies operating in 
the field of educational research both nationally 
and internationally, also in agreement with the Mi-
nistry of Education, the Ministry of University and 
Research and their related Agencies. 
The mission of IPRASE consists in the promotion 
and implementation of activities related to rese-
arch, experimentation, documentation, study and 
in-depth analysis of educational and training issues 
and initiatives to support educational innovation 
and school autonomy. 
The Institute’s work agenda, committed to buil-
ding education for the future with a view to con-
tributing, along with schools, to preparing tomor-
row’s generation today, derives and develops 
through models of cooperation with educational 
professions, local communities, and the business 
and trade world. 
This agenda is defined based on a “Strategic 
Plan”, developed by a special Technical and 
Scientific Committee. The agenda mainly focu-
ses on the professional capital of the Province’s 
schools, the development of scientific knowled-
ge about learning processes and their organisa-
tion and the promotion of innovation, which is  
essential to face the future.
The focus on the world of learners is promo-
ted also through the implementation of studies 
and research on educational, cultural and social 
aspects of the youth community. 

For the continuous professional development of 
teachers, managers, ATA staff and AE staff of the 
Provincial educational institutions, the Institute 
works together with schools and all the actors in 
the field (schools, professional associations, aca-
demic and cultural institutions, ...). 
Through specific basic and applied research 
projects, IPRASE explores new emerging issues, 
monitors and analyses teaching practices, de-
velops assessment procedures on the quality of 
students’ learning also in the framework of na-
tional and international testing systems and sup-
ports the monitoring of teaching innovation. 
In order to promote the knowledge, sharing and 
dissemination of effective practices, the Institute 
collects and makes available the documentation 
relating to teaching and learning processes as 
well as the results of the research works carried 
out by its research teams, making them public 
also through the journal RicercAzione.
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EDITORIALE

Editoriale
A cosa servono la ricerca e la formazione 
nella scuola? 

1  Mortari, L. (2003). Apprendere dall’esperienza. Il pensare riflessivo nella formazione. Roma: Carocci.
2  Nell’editoriale e in tutto il presente volume, per ragioni di semplicità e fluidità espositiva, si fa uso del maschile sovraesteso, 
intendendolo come genere neutro e inclusivo.
3  OECD (2022). Who Cares about Using Education Research in Policy and Practice?: Strengthening Research Engagement. In 
Educational Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/d7ff793d-en.
4  OECD (2025). Everybody Cares About Using Education Research Sometimes: Perspectives of Knowledge Intermediaries. In 
Educational Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/5ef88972-en.
5  Schlicht-Schmälzle, R., et al. (2024). Bridging the research-practice gap in education: Initiatives from 3 OECD countries (OECD 
Education Working Papers, No. 319). OECD Publishing.  https://doi.org/10.1787/c0d3f781-en.
6  Vincent-Lancrin, S., et al. (2019). Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in the Classroom?, Educatio-
nal Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264311671-en.

La realtà educativa richiede un agire complesso, dove ogni azione ha una 
sua singolarità e non è replicabile, perché incontra una realtà che è sempre 
unica e la cui problematicità non sopporta rigide applicazioni, soluzioni pre-
definite1.

Forse in questa natura particolare dell’azione educativa e didattica sta 
la diffidenza degli insegnanti2 verso una ricerca educativa percepita come 
astratta, lontana e il senso di inutilità di una formazione che propone soluzio-
ni predefinite da applicare. 

Diversi sistemi educativi riportano infatti barriere culturali e strutturali 
all’uso della ricerca, tra cui la percezione che essa non sia sufficientemente 
accessibile o rilevante per la pratica quotidiana, delineando come spesso si 
riscontri un disallineamento fra i risultati della ricerca e il suo utilizzo a scuo-
la3, considerando che la scarsità di tempo e di finanziamenti rappresenta un 
ostacolo comprensibilmente ricorrente. Manca, a volte, anche la conoscenza 
di cosa s’intenda con il termine ricerca in ambito educativo, in cosa essa con-
sista e in che modo possa giocare a favore di un concreto sviluppo delle prati-
che di insegnamento e apprendimento4, difficoltà dettata anche dal fatto che 
le comunità dei ricercatori e degli insegnanti possono operare con linguaggi 
e prospettive differenti5.

Perché fare ricerca educativa? Perché fare formazione?

Promuovere miglioramento
Certamente la ricerca e la formazione possono aumentare la conoscenza, 

che è necessaria, ma non è sufficiente. Le analisi comparative mostrano che 
l’esistenza di politiche o riforme non garantiscono di per sé cambiamenti ef-
fettivi nelle pratiche didattiche in classe6.

Il rischio è di affidare l’efficacia della ricerca e della formazione alla tra-
smissione di contenuti. 

Le metodologie didattiche trasmissive utilizzate a scuola ci mostrano tutti 
i limiti di questo approccio. I contenuti sono necessari, servono, ma spesso 
non sono sufficienti a modificare l’azione, a renderla utile per promuovere un 
cambiamento che migliori la realtà, che aiuti ogni studente a crescere, a di-
ventare il miglior sé stesso possibile. Le evidenze internazionali indicano che 
l’innovazione significativa nei sistemi educativi riguarda non solo i contenuti, 

https://doi.org/10.1787/c0d3f781-en
https://doi.org/10.1787/9789264311671-en
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ma le pratiche pedagogiche e le modalità di interazione in classe7.
Per questo scopo non servono azioni educative e didattiche qualsiasi, oc-

corre che, nella loro ordinarietà, siano però azioni generative, che siano in 
grado di far fiorire le potenzialità di ogni studente8. Una politica dell’innova-
zione in educazione richiede strumenti per rendere visibili e monitorabili tali 
cambiamenti, collegandoli sistematicamente agli esiti educativi9.

Se la pedagogia è una scienza pratico-progettuale10 che promuove, con 
la ricerca e la formazione, l’elaborazione di un sapere pratico utile a trasfor-
mare la realtà, occorre anche richiamare quale apprendimento sia utile per 
tale scopo.

Apprendere per trasformare
Riguardo al tema dell’apprendimento necessario per supportare un lavo-

ro di ricerca educativa e di formazione degli insegnanti in prospettiva trasfor-
mativa della realtà11, possiamo trovare una sintesi efficace nell’espressione 
‘CSSC learning’ presente in un lavoro dell’OECD12.

Con questa espressione vengono sintetizzati i caratteri distintivi di un ap-
prendimento efficace secondo una prospettiva socio-costruttivista:

•	 costruttivo (constructive)

•	 situato (situated)

•	 autoregolato (self-regulated)

•	 collaborativo (collaborative).

Tali caratteristiche risultano coerenti con le evidenze che mostrano una 
crescente attenzione, nei sistemi educativi, verso pratiche che sviluppano 
competenze di ordine superiore, come pensiero critico e apprendimento col-
laborativo13 .

In questo spazio lasciamo ad una mappa elaborata da Castoldi14 il compi-
to di farne intuire le potenzialità rispetto alla costruzione di azioni di ricerca e 
di formazione nei contesti educativi.

7  Vincent-Lancrin, S., et al. (2019). Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in the Classroom?, Educatio-
nal Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264311671-en.
8  Le Indicazioni Nazionali per il curricolo Scuola dell’infanzia e Scuole del Primo ciclo di istruzione  appena approvate 
(9/12/2025), la cui lettura critica richiederebbe una articolata disamina tecnica e non ideologica, nell’indicare le competenze 
per l’apprendimento permanente come finalità della scuola orientano chiaramente il contributo delle discipline scolastiche alla 
crescita della personalità degli alunni (cfr. Profilo dello studente e Obiettivi generali del processo formativo, pp. 13-20).
9  Vincent-Lancrin, S. (ed.) (2023), Measuring Innovation in Education 2023: Tools and Methods for Data-Driven Action and 
Improvement. In Educational Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/a7167546-en.
10  Pellerey, M. (1998). L’agire educativo. La pratica pedagogica tra modernità e postmodernità. Roma: LAS.
11  Si tratta di una sintesi particolarmente interessante anche per il lavoro didattico in classe, poiché rende ragione, da questo 
punto di vista, dell’importanza dell’utilizzo di metodologie didattiche attive per promuovere un apprendimento significativo negli 
alunni.
12  Vedasi De Corte, E. (2010). Historical developments in the understanding of learning. In H., Dumont,  D., Istance, & 
F., Benavides (Eds.), The Nature of Learning: Using Research to Inspire Practice (pp. 35-68). OECD Publishing, https://doi.
org/10.1787/9789264086487-en e Instance, D. & Dumont, H., (2010). Future directions for learning environments in the 
21st century. In H., Dumont, D., Istance, & F., Benavides (Eds.), The Nature of Learning: Using Research to Inspire Practice (pp. 
317-340)., OECD Publishing.   https://doi.org/10.1787/9789264086487-en. Questo testo fa parte dell’interessante collana 
Educational Research and Innovation pubblicata dall’OECD che presenta i risultati del lavoro dell’OECD sull’innovazione in 
educazione. Per l’elenco completo delle pubblicazioni si veda: https://www.oecd.org/en/publications/serials/educational-
research-and-innovation_g1ghbfcb.html.
13  Vincent-Lancrin, S., et al. (2019). Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in the Classroom?, Educatio-
nal Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264311671-en.
14  Castoldi, M. (2017).  Costruire unità di apprendimento (p.47). Roma: Carocci.

https://doi.org/10.1787/9789264311671-en
https://doi.org/10.1787/a7167546-en
https://doi.org/10.1787/9789264086487-en
https://doi.org/10.1787/9789264086487-en
https://doi.org/10.1787/9789264086487-en
https://www.oecd.org/en/publications/serials/educational-research-and-innovation_g1ghbfcb.html
https://www.oecd.org/en/publications/serials/educational-research-and-innovation_g1ghbfcb.html
https://doi.org/10.1787/9789264311671-en
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Si tratta di un riferimento interessante per una ricerca educativa e una 
formazione che abbiano come scopo di essere trasformative delle pratiche 
in una prospettiva di crescita delle persone implicate nei processi formativi e 
educativi: insegnanti, ricercatori e studenti compresi.

Riflettere per innovare e crescere professionalmente
La realtà dell’esperienza scolastica è unica e irripetibile e gli insegnan-

ti si confrontano ogni giorno con situazioni problematiche aperte, che non 
sopportano soluzioni preconfezionate da applicare. Sono proprio le caratte-
ristiche di unicità e irripetibilità dell’esperienza che richiedono loro di com-
prendere, interpretare e agire in modo situato e adatto alla singolarità di ogni 
situazione. 

La possibilità di un’azione educativa e didattica efficace richiede un sape-
re pratico, certamente alimentato nel confronto con le teorie e con la cono-
scenza di pratiche didattiche, ma che si genera quotidianamente in un modo 
di vivere la professione costantemente riflessivo e in dialogo con la ricerca 
rispetto alla realtà15.

L’innovazione didattica e lo sviluppo professionale trovano il terreno ferti-
le solamente nel pensarsi come docenti ricercatori riflessivi. 

La riflessione personale e collegiale costituisce uno dei fattori centra-
li nello sviluppo dell’identità professionale docente: riflettere sulla propria 
pratica consente agli insegnanti di attribuire significato alle azioni didattiche, 
di comprendere cosa funziona e cosa necessita di cambiamento. In questa 
prospettiva, l’innovazione non si riduce all’introduzione di nuove tecniche o 

15  Mortari, L. (2009). Ricercare e riflettere. La formazione del docente professionista. Roma: Carocci.
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strumenti, ma implica un lavoro di introspezione e rinegoziazione continua 
del “chi sono” e del “come agisco” come insegnante16.

Formarsi apprendendo in situazione
La radice di un simile habitus professionale richiede una formazione ini-

ziale orientata ad esso che, per quanti operano nella scuola dell’infanzia e 
primaria, è adeguatamente offerta dai corsi di Laurea in Scienze della Forma-
zione Primaria, mentre non è sufficientemente garantita dai percorsi di for-
mazione che introducono all’insegnamento per la scuola secondaria di primo 
e di secondo grado. 

Oltre la questione della formazione iniziale, adeguata o meno, è cruciale 
però anche come si alimenta e sostiene lo sviluppo professionale in servizio. 
Infatti, c’è formazione e formazione. Non ogni modalità di formazione è in 
grado di sviluppare quanto maturato nei percorsi iniziali pur validi o di sop-
perire alle lacune degli stessi.

Servono una realtà istituzionale che, nel funzionamento ordinario del far 
scuola, sia attenta e possa contribuire allo sviluppo professionale dei docenti 
e una modalità di formazione in servizio coerente con il profilo professionale 
dell’insegnante-ricercatore riflessivo. 

Si tratta di considerare l’esperienza scolastica come occasione di appren-
dimento per i docenti, e non solo per gli studenti, sostenendo e attivando 
processi di riflessione su di essa che maturano all’interno di un atteggiamen-
to di ricerca.

Infatti, cosa vuol dire fare ricerca a scuola, per un insegnante? Indagare 
in modo sistematico le proprie pratiche di insegnamento per comprendere 
in profondità le modalità attuative, la propria postura e le ricadute in termini 
di apprendimento 17. La cosiddetta practitioner research viene definita come 
una forma di indagine che i professionisti conducono nel proprio contesto 
classe18 per migliorare il proprio insegnamento, per affrontare e cercare di ri-
solvere un problema che si è presentato, per introdurre efficacemente un’in-
novazione didattica19.

La Ricerca-Formazione è possibile
Se per gli insegnanti una ricerca sensata consente di migliorare le proprie 

pratiche e una formazione utile accompagna ad apprendere in situazione, 
per i ricercatori questa è la possibilità di ancorare la propria attività di ricerca 
alla realtà educativa come risposta ai problemi emergenti, sviluppandosi così 
in una prospettiva di servizio.

Unire ricerca e formazione risulta perciò particolarmente efficace per lo 
sviluppo professionale degli insegnanti, ma anche fonte generativa per il sa-
pere didattico-educativo.

I processi riflessivi attivati sull’esperienza scolastica costituiscono infatti 
una base comune per una ricerca educativa e una formazione che interagi-

16  Suarez, V., & McGrath, J. (2022). Teacher professional identity: How to develop and support it in times of change (OECD 
Education Working Papers). OECD Publishing.
17  Vedasi Cochran-Smith, M., & Lytle, S. L. (2009). Inquiry as stance: Practitioner research for the next generation. New York: 
Teachers College Press, e Dana, N. F., & Yendol-Hoppey, D. (2009). The reflective educator’s guide to classroom research: Learning 
to teach and teaching to learn through practitioner inquiry. Corwin Press.
18  Fox, M., Green, G., & Martin, P. (2007). Doing practitioner research. London: Sage.
19  Vedasi Murray, L., & Lawrence, B. (2000). Practitioner-based enquiry: principles for postgraduate research. London: Routle-
dge, e Falmer and Hopkins, D. (2014). A teacher’s guide to classroom research. McGraw-Hill Education.
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scono potenziandosi vicendevolmente20.
Il trattino che unisce ricerca e formazione indica un processo complesso 

che può costituire un terreno di incontro reciprocamente fertile tra mondo 
della scuola e mondo dell’università, tra insegnanti e ricercatori.

Ricerca-Formazione non indica una condizione consolidata, ma un criterio 
regolativo da perseguire perché si promuova congiuntamente l’innovazione 
per la scuola, come lo sviluppo professionale degli insegnanti, e la crescita 
del sapere pedagogico e didattico, come il definirsi di profili di ricercatori a 
servizio della realtà educativa.  

Tra le molte esperienze che, in vario modo e in diversi tempi, hanno cer-
cato di realizzare questa prospettiva, quella del CRESPI21 risulta particolar-
mente significativa e ancora in evoluzione. Infatti, è interessante riportare 
come vengono individuati «alcuni impegni imprescindibili che connotano la 
Ricerca-Formazione (R-F) e che costituiscono altrettante questioni aperte per 
il ricercatore:

1.	 una esplicitazione chiara della finalità della ricerca in termini di cre-
scita e sviluppo della professionalità degli insegnanti direttamente 
coinvolti e un’attenzione a documentare e analizzare le ricadute in 
termini di cambiamento;

2.	 la creazione di un gruppo di R-F di cui facciano parte ricercatore/i e 
insegnanti, nel quale vengano chiariti i diversi ruoli dei partecipanti e 
in cui vengano negoziati e chiariti obiettivi e oggetti, scelte valoriali e 
metodologiche della R-F;

3.	 la centratura sulla specificità dei contesti -istituzionali e non- in cui si 
svolge la R-F, che si concretizza in tutte le fasi della ricerca attraverso 
un’analisi dei vincoli e delle risorse in essi presenti;

4.	 un confronto continuo e sistematico fra i partecipanti alla ricerca sul-
la documentazione dei risultati e dei processi messi in atto nei conte-
sti scolastici e in quelli della formazione;

5.	 l’attenzione alla effettiva ricaduta degli esiti nella scuola, sia per 
l’innovazione educativa e didattica, sia per la formazione degli inse-
gnanti.

Tutto questo non costituisce una conquista per il Centro CRESPI, bensì un 
interrogativo, un percorso di un gruppo di ricercatori che vede l’improrogabile 
urgenza di riunirsi come comunità scientifica per cercare risposte alla profes-
sionalità degli insegnanti che siano autentiche, non strumentali, libere da lo-
giche di interessi particolari, fortemente vincolate ai bisogni che emergono dai 
contesti scolastici oggi. Un’esperienza di comunità di ricerca in cammino»22.

20  Nella necessità di questo dialogo, Damiano segnalava la possibilità di una alleanza fra ricercatori e pratici per sviluppare 
una ricerca didattica efficace. Damiano, E. (2006). La nuova alleanza. Temi e problemi della nuova ricerca didattica. Brescia: La 
scuola.
21  Centro interuniversitario di Ricerca Educativa Sulla Professionalità dell’Insegnante; raccoglie 13 Atenei italiani https://site.
unibo.it/crespi/it.
22  Vannini, I. (2018).  Introduzione. Fare ricerca educativa per promuovere la professionalità docente. Il ‘qui e ora’ del Centro 
CRESPI. In G. Asquini (Eds), La ricerca-formazione: temi, esperienze, prospettive (pp. 22-23). Milano: Franco Angeli. La discussio-
ne avviata in questo testo è stata ulteriormente sviluppata nel volume curato da Dodman, M., Cardarello, R., Damiani, V., & Ciani, 
A. (Eds.) (2025). La Ricerca-Formazione: impatti, strumenti, fattori. Milano: FrancoAngeli.

https://site.unibo.it/crespi/it
https://site.unibo.it/crespi/it
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Ragionare di Ricerca-Formazione

In questa rivista più volte abbiamo ospitato contributi sulla Ricerca-For-
mazione23 e segnalato attività del CRESPI24. Questo numero propone ricer-
che e riflessioni che vogliono concorrere a presentare questa prospettiva in-
teressante per la formazione degli insegnanti, poiché la radica nella ricerca, 
come per gli stessi ricercatori universitari che si occupano di scuola, poiché 
mette la ricerca a servizio della realtà educativa. 

Riteniamo che questo dialogo sia necessario e fecondo per entrambi, in-
segnanti e ricercatori, scuola e università.

Nel primo contributo, Valeria Damiani et al. si concentrano sulla seconda 
fase di un progetto PRIN focalizzato sull’educazione civica e alla cittadinan-
za, relativa all’accompagnamento delle scuole in percorsi di Ricerca-Forma-
zione. A partire dalle caratteristiche e dalle finalità delle diverse esperienze, 
l’articolo traccia un bilancio preliminare, analizzando alcuni elementi speci-
fici dell’educazione civica e alla cittadinanza a scuola quali il lavoro collegia-
le, la trasversalità nel curricolo e le competenze didattiche e valutative dei 
docenti.

Federico Batini et al. presentano uno studio, condotto nell’ambito del pro-
getto PRIN “Aloud!”, che esamina l’efficacia della lettura ad alta voce condi-
visa nella scuola secondaria di primo grado come strumento di equità edu-
cativa. Il disegno quasi-sperimentale ha indagato la dimensione cognitiva, 
la comprensione orale del testo e la cognizione sociale; le evidenze emerse 
suggeriscono che la lettura ad alta voce possa costituire una promettente 
strategia didattica per potenziare le competenze fondamentali e prevenire 
l’insuccesso scolastico.

L’articolo di Chiara Bertolini et al. presenta una ricerca composita, volta 
da un lato a promuovere la capacità di comprensione del testo in studenti di 
quarta primaria, dall’altro a promuovere lo sviluppo professionale degli in-
segnanti. Il progetto ha previsto la sperimentazione di tre differenti percorsi 
didattici progettati a partire da evidenze empiriche e, in parallelo, ha svilup-
pato tre ricerche-formazioni affrontando in particolare la valutazione forma-
tiva con un’ottica inclusiva.

Gabriella Agrusti et al. presentano nel loro contributo l’impianto teori-
co-metodologico, il quadro delle rilevazioni e la serie degli interventi, in una 
prima fase di attuazione, di un progetto PRIN22, volto a indagare le dinami-
che dello svantaggio socio-culturale e della povertà educativa nella scuo-
la secondaria di primo grado. L’indagine iniziale, di tipo mixed-methods, ha 
consentito di individuare alcune evidenze su cui si sono fondati percorsi di 
Ricerca-Formazione che hanno coinvolto attivamente i Consigli di classe, 
promuovendo riflessione critica e innovazione professionale.

Nell’articolo di Irene Stanzione et al. è descritto uno studio di caso multiplo 
realizzato all’interno di un progetto PRIN con un approccio mixed-methods 
che ha portato ad evidenziare come le esperienze di PCTO siano caratteriz-
zate da una forte eterogeneità nei diversi contesti analizzati. Le attività di 
Ricerca-Formazione implementate hanno favorito il coinvolgimento attivo 
dei docenti in un processo riflessivo che ha consentito sia la decostruzione 
di rappresentazioni semplificate del PCTO, sia l’attivazione di dinamiche col-

23  Il numero di RicercAzione 13/2 (2021) ha ospitato alcuni articoli nei quali si è valutato l’impatto della Ricerca-Formazione 
sullo sviluppo professionale degli insegnanti a partire dall’analisi critica di alcune esperienze (pp.75-127).
24  Nel numero 14/2 di RicercAzione (2022) si è data notizia dell’istituzione del CRESPI come Centro di ricerca interuniveritario 
(pp. 187-190). 
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laborative, offrendo spunti per un ripensamento dei PCTO come esperienze 
formative autentiche.

Maria Chiara Cibien et al. presentano nel loro contributo un’indagine con-
dotta tramite questionario per esplorare conoscenze e beliefs specialistici 
degli insegnanti in relazione all’insegnamento della matematica e alla valu-
tazione. Tale indagine è stata condotta all’interno di un progetto PRIN il cui 
obiettivo è valorizzare i dati e i materiali prodotti dalle prove INVALSI per 
sostenere lo sviluppo professionale degli insegnanti di matematica di tutti i 
gradi scolastici.

Nell’articolo di Donatella Savio et al. viene presentata una Ricerca-Forma-
zione svolta con educatrici, insegnanti e coordinatrici pedagogiche dei nidi e 
delle scuole dell’infanzia del Comune di Brescia per rispondere alla finalità 
di promuovere la co-costruzione partecipata di una cultura pedagogica che 
tenesse conto sia di quanto previsto dalla normativa sull’istituzione del si-
stema integrato 0-6, sia delle specificità identitarie del territorio bresciano. 
Sono state messe in campo attività di Ricerca-Formazione finalizzate all’em-
powerment professionale e basate sulla riflessione, il confronto, la collabo-
razione. 

Michela Schenetti e Maja Antonietti esplorano nel loro articolo il tema 
dell’educazione all’aperto come risposta pedagogica alla crescente distanza 
tra infanzia e natura, in coerenza con l’Agenda 2030 e il quadro europeo del-
le Green Comp. Presentano alcune esperienze di Ricerca-Formazione (R-F) 
mettendo in luce il ruolo cruciale della condivisione della domanda di ricerca 
e della documentazione nei processi di R-F e mostrando come il legame con 
l’ambiente naturale possa trasformare l’educazione in chiave ecologica, par-
tecipativa e sostenibile.

Il contributo di Arianna Lazzari et al., a partire dagli esiti del progetto San 
Paolo 0-6 coordinato da Save the Children, mette in luce le strategie di in-
tervento sviluppate all’interno di un percorso di Ricerca-Formazione condot-
to per rispondere ai bisogni complessi di bambini e famiglie in situazioni di 
fragilità, in coerenza con la recente riforma del sistema integrato 0-6 che 
enfatizza l’importanza di garantire pari opportunità educative per tutti i bam-
bini fin dai primi anni di vita e mira a contrastare le disuguaglianze sociali e 
culturali che ostacolano la loro piena partecipazione alla vita di comunità.

Luisa Zecca et al. presentano nel loro articolo un percorso di Ricerca-For-
mazione che ha visto coinvolta un’insegnante di scuola primaria nella con-
duzione di discussioni in una classe terza e nell’analisi delle stesse insieme 
a due ricercatrici con lo strumento ODIS (Osservazione della DIScussione). 
Tale lavoro di analisi intersoggettiva ha permesso di evidenziare le poten-
zialità formative del processo di codifica ODIS per lo sviluppo professionale 
dell’insegnante nel riconoscere e progettare intenzionalmente le forme di-
scorsive e interattive in classe e nel valutare l’incidenza dei propri interventi 
sugli apprendimenti dei bambini. 

Nel loro contributo, Maurizio Gentile et al. presentano due modelli di la-
voro per lo sviluppo della competenza alfabetica-funzionale e un’ipotesi di 
integrazione tra i due, al fine di offrire agli insegnanti protocolli didattici strut-
turati, utili nelle classi dalla quarta primaria alla scuola secondaria di pri-
mo grado. Di entrambi i modelli vengono descritti le caratteristiche salienti, 
i contesti di Ricerca-Formazione nei quali sono stati proposti, gli esiti delle 
verifiche sperimentali; vengono infine presentate le attività e le principali os-
servazioni scaturite dalla proposta di ibridazione tra i due modelli.
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L’articolo di Davide Capperucci, a partire dalla prospettiva teorico-meto-
dologica della valutazione autentica, presenta un percorso di Ricerca-For-
mazione rivolto a un gruppo di scuole toscane del primo ciclo, finalizzato alla 
costruzione di modelli condivisi di valutazione e certificazione delle compe-
tenze degli studenti. Il percorso si compone di due studi, uno studio princi-
pale e un follow-up, realizzati a distanza di tempo l’uno dall’altro allo scopo 
di verificare la validità e affidabilità delle rubriche valutative elaborate dal 
gruppo di progetto e favorire lo sviluppo professionale di ricercatori e inse-
gnanti su questo tema.

Cristiano Corsini e Conny De Vincenzo esplorano nel loro contributo al-
cuni esiti preliminari di una Ricerca-Formazione condotta con docenti di una 
scuola secondaria di secondo grado della provincia di Rieti che hanno basato 
la valutazione in itinere nelle loro classi non sui voti ma sui riscontri descrit-
tivi. In particolare, vengono illustrati i risultati di un questionario proposto 
agli studenti dell’istituto per indagare aspetti significativi del benessere sco-
lastico e delle loro esperienze in aula e le loro associazioni con le scelte va-
lutative. 

Il contributo di Elena Luppi et al. propone un’estensione metodologica 
della Ricerca-Formazione (R-F) ai contesti socio-educativi e all’Istruzione 
e Formazione Professionale. Attraverso l’analisi degli aspetti metodologici 
della R-F e degli elementi caratterizzanti i contesti considerati, il contributo 
arriva a proporre una rielaborazione dei cinque principi fondanti della R-F 
con l’intento di riflettere sulla loro applicabilità in ambienti “oltre la scuola”, 
evidenziando le sfide e le opportunità che ne derivano in termini di profes-
sionalità educative, lavoro interprofessionale e co-costruzione di pratiche 
riflessive. 

Andrea Pintus et al. descrivono nel loro articolo un percorso di Ricer-
ca-Formazione intrapreso con alcune Comunità educative per minorenni 
dei territori di Parma, Piacenza e Reggio Emilia, che ha visto due punti di 
attenzione: il bisogno di visibilità, tanto delle Comunità nel territorio, quanto 
dell’Università nella rete delle Comunità; la messa in discussione delle pro-
prie pratiche, nelle e tra le Comunità, nel rapporto tra queste e l’Università, 
e di quest’ultima al suo interno, rispetto al tema specifico della formazione 
dell’educatore che opera in tali strutture.

Infine, il contributo di Piergiuseppe Ellerani et al. si focalizza sulle Asso-
ciazioni Cooperative Scolastiche (ACS), che sono state un’originale proposta 
per l’educazione cooperativa avviata dalla Federazione Trentina della Coope-
razione. Attraverso un approccio di Ricerca-Formazione, a partire da un pro-
blema evidenziato dagli insegnanti, viene descritto l’avvio di un percorso di 
accompagnamento per individuare ipotesi di ricerca e azioni per qualificare 
l’esperienza didattica delle ACS.

Claudio Girelli, Maria Arici, Alessia Bevilacqua, 
Giorgio Asquini e Chiara Bertolini
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What is the purpose of research and teacher 
professional development in schools? 

1  Mortari, L. (2003). Apprendere dall’esperienza. Il pensare riflessivo nella formazione. Roma: Carocci.
2  OECD (2022). Who Cares about Using Education Research in Policy and Practice?: Strengthening Research Engagement. In 
Educational Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/d7ff793d-en.
3  OECD (2025). Everybody Cares About Using Education Research Sometimes: Perspectives of Knowledge Intermediaries. In 
Educational Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/5ef88972-en.
4  Vincent-Lancrin, S., et al. (2019). Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in the Classroom?, Educatio-
nal Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264311671-en.

The educational environment requires a complex approach where each 
action is distinct and cannot be replicated, as it engages with an ever-chang-
ing reality whose complexities cannot be managed by rigid applications or 
fixed solutions1.

In this peculiar aspect of educational and teaching practices may reside 
both teachers’ skepticism towards educational research – viewed as the-
oretical and distant – and the feeling of ineffectiveness related to teacher 
professional development, perceived as suggesting just a set of predefined 
solutions to implement. 

Various education systems report cultural and structural barriers to the 
use of research. Such barriers include the perception that research is neither 
sufficiently accessible nor relevant to daily school practices. This highlights 
the frequently noted gap between research findings and their application in 
schools2, as persistent constraints related to time and funding remain signif-
icant and understandable barriers.

At times, there is also a lack of understanding of the meaning of ‘research’ 
within educational contexts, including what the research process involves 
and how it can effectively support the practical development of teaching and 
learning practices3. This challenge also arises from the fact that the research 
and teaching communities often operate through distinct languages, frame-
works, and perspectives.

Considering this, why conduct educational research? Why provide teach-
er professional development?

Promoting improvement
While research and teacher professional development can undoubtedly 

enhance knowledge, knowledge alone is necessary but insufficient to foster 
meaningful improvement. Comparative studies indicate that policies and re-
forms, in and of themselves, do not necessarily lead to substantive changes 
in classroom teaching practices4. 

The risk is that the effectiveness of both research and professional de-
velopment may become predominantly reliant on the mere transmission of 
content. 

Transmissive teaching methods used in schools reveal the limitations of 
such an approach. Although content knowledge remains necessary and useful 
for educational processes, it is often insufficient to foster changes in practice 
or to generate effective impact within educational contexts that could improve 

https://doi.org/10.1787/9789264311671-en
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reality and support students’ growth, enabling them to fully develop their po-
tential and become the best version of themselves. International evidence in-
dicates that meaningful innovation in educational systems concerns not only 
content but also pedagogical practices and classroom interaction styles5.

In pursuing this objective, not all educational or instructional approach-
es are equally effective. On the contrary, educational practices, also in their 
everyday and ordinary dimensions, should be generative actions capable of 
bringing out every student’s potential6. Educational innovation policies re-
quire tools that make such changes observable and measurable, while sys-
tematically relating them to educational outcomes7.

If pedagogy is understood as a practice-oriented, design-based science8 
that promotes, through research and teacher professional development, the 
development of practical knowledge useful for transforming reality, we must 
also consider what kind of learning is useful for this purpose.

Learning for transformation
Regarding learning – understood as essential for sustaining educational 

research and teacher professional development within a transformative per-
spective9 –, the concept of “CSSC learning”, as outlined in an OECD report10, 
offers a useful framework. 

This term synthesizes the distinctive characteristics of effective learning 
from a social-constructivist perspective:

•	 constructive 

•	 situated

•	 self-regulated

•	 collaborative.

These characteristics align with evidence indicating an increasing focus 
within educational systems on pedagogical practices aimed at fostering 
higher-order skills, such as critical thinking and collaborative learning11.

In this regard, Castoldi12 develops a map illustrating the potential of these 
characteristics for designing research and teacher professional development 
initiatives in educational contexts.

5  Vincent-Lancrin, S., et al. (2019). Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in the Classroom?, Educatio-
nal Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264311671-en.
6  The National Guidelines for the curriculum of pre-primary and primary schools - recently approved (9 December 2025) - offer 
a critical reading of which would require a detailed technical, rather than ideological, analysis. The Guidelines clearly frame the 
contribution of school subjects to the development of pupils’ personalities by identifying lifelong learning skills as the school’s aim 
(see Student Profile and General Objectives of the Educational Process, pp. 13–20).
7  Vincent-Lancrin, S. (ed.) (2023), Measuring Innovation in Education 2023: Tools and Methods for Data-Driven Action and 
Improvement. In Educational Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/a7167546-en.
8  Pellerey, M. (1998). L’agire educativo. La pratica pedagogica tra modernità e postmodernità. Roma: LAS.
9  This is a particularly interesting summary for classroom teaching as well, as it highlights, from this perspective, the importance 
of using active teaching methods to promote meaningful learning among pupils.
10  See De Corte, E. (2010). Historical developments in the understanding of learning. In H., Dumont,  D., Istance, & F., 
Benavides (Eds.), The Nature of Learning: Using Research to Inspire Practice (pp. 35-68). OECD Publishing, https://doi.
org/10.1787/9789264086487-en, and Instance, D. & Dumont, H., (2010). Future directions for learning environments in the 
21st century. In H., Dumont, D., Istance, & F., Benavides (Eds.), The Nature of Learning: Using Research to Inspire Practice (pp. 
317-340)., OECD Publishing.   https://doi.org/10.1787/9789264086487-en. The latter forms part of the OECD’s fascinating 
‘Educational Research and Innovation’ series, which presents the results of the OECD’s work on innovation in education. For a 
full list of publications, see: https://www.oecd.org/en/publications/serials/educational-research-and-innovation_g1ghbfcb.html.
11  Vincent-Lancrin, S., et al. (2019). Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in the Classroom?, Educatio-
nal Research and Innovation. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264311671-en.
12  Castoldi, M. (2017).  Costruire unità di apprendimento (p.47). Roma: Carocci. 

https://doi.org/10.1787/9789264311671-en
https://doi.org/10.1787/a7167546-en
https://doi.org/10.1787/9789264086487-en
https://doi.org/10.1787/9789264086487-en
https://doi.org/10.1787/9789264086487-en
https://www.oecd.org/en/publications/serials/educational-research-and-innovation_g1ghbfcb.html
https://doi.org/10.1787/9789264311671-en
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This represents an intriguing point of reference for educational research 
and teacher professional development, which aims to change practices to 
support the development of individuals engaged in educational and training 
processes, including teachers, researchers, and students.

Reflecting to innovate and grow professionally
The school experience is inherently singular and unrepeatable, and 

teachers are daily confronted with open-ended, challenging situations that 
resist predefined or standardized solutions. It is precisely this irreducible 
uniqueness that requires teachers to understand, interpret, and act in a con-
text-specific way, tailored to the specificities of each situation. 

An effective educational and instructional action requires practical knowl-
edge, which is, on the one hand, certainly informed by engagement with the-
ories and knowledge, but, on the other, generated daily, constantly reflective, 
and in dialogue with research13.

Educational innovation and professional development find fertile ground 
only in considering oneself as a reflective teacher-researcher. 

Personal and group reflections constitute one of the central factors in the 
development of professional teaching identity: by reflecting on their own 
practice, teachers can attribute meaning to educational actions and under-
stand what works and what needs to change. From this perspective, inno-
vation is not limited to the introduction of new techniques or tools, but it 
involves a process of introspection and continuous renegotiation of “who I 
am” and “how I act” as a teacher14.

13  Mortari, L. (2009). Ricercare e riflettere. La formazione del docente professionista. Roma: Carocci.
14  Suarez, V., & McGrath, J. (2022). Teacher professional identity: How to develop and support it in times of change (OECD 
Education Working Papers). OECD Publishing. 
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Learning through practical experience  
Such a professional mindset requires an initial training that is specifically 

designed for it. For those working in kindergartens and primary schools, this 
is adequately provided by master’s degree programs in primary education, 
whereas it seems not to be sufficiently guaranteed by training programs that 
prepare teachers for lower and upper secondary schools. 

Beyond the question of whether teacher initial training is adequate or not, 
it is also crucial to address how in-service teacher professional development 
is nurtured and supported. Not every teacher professional development pro-
gram is made equally, and, despite their validity, not all training methods can 
build upon what was gained in the initial training programs or fill the gaps 
they may have. 

 What is needed is (i) an institutional framework that, within the ordinary 
functioning of the school system, is attentive and can contribute to the pro-
fessional development of teachers, and (ii) a model of in-service professional 
development consistent with the profile of the reflective teacher-researcher.

This involves viewing the school experience as a learning opportunity for 
teachers – not just for students – by fostering and encouraging reflective pro-
cesses that develop within a research-oriented mindset.

In fact, what does conducting research in schools mean for teachers? It 
means systematically investigating their own teaching practices to gain a 
deep understanding of implementation methods, their own stance, and its 
implications for learning15. The so-called practitioner research is defined as 
a form of inquiry that professionals conduct within their own classroom con-
text16 to improve their teaching, to address and attempt to resolve a problem, 
and to effectively introduce pedagogical innovation17.

Research-based Teacher Professional Development is possible
While meaningful research allows teachers to improve their practices and 

effective professional development supports situated learning, for research-
ers, this represents an opportunity to anchor their work in educational real-
ities and address emerging challenges, thereby fostering a service-oriented 
approach.

On the one hand, combining research and training is, therefore, particu-
larly effective for teachers’ professional development; on the other, it is also 
a generative source of pedagogical and educational knowledge. The reflec-
tive processes triggered by school experience constitute, in fact, a common 
foundation for educational research and teacher professional development 
that interact and mutually reinforce one another18.

The linkage between research and professional development indicates a 
complex process that can serve as a mutually fertile ground between the 
world of schools and the world of universities, between teachers and re-
searchers.

15  See Cochran-Smith, M., & Lytle, S. L. (2009). Inquiry as stance: Practitioner research for the next generation. New York: Tea-
chers College Press and Dana, N. F., & Yendol-Hoppey, D. (2009). The reflective educator’s guide to classroom research: Learning 
to teach and teaching to learn through practitioner inquiry. Corwin Press.
16  Fox, M., Green, G., & Martin, P. (2007). Doing practitioner research. London: Sage.
17  See Murray, L., & Lawrence, B. (2000). Practitioner-based enquiry: principles for postgraduate research. London: Routledge 
and Falmer and Hopkins, D. (2014). A teacher’s guide to classroom research. McGraw-Hill Education (UK).
18  Considering the need for this dialogue, Damiano highlights the possibility of partnership between researchers and practi-
tioners to develop effective educational research.  Damiano, E. (2006). La nuova alleanza. Temi e problemi della nuova ricerca 
didattica. La scuola, Brescia.
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Research-based Teacher Professional Development (R-TPD) does not in-
dicate an established condition, but rather a guiding principle to be pursued 
for jointly promoting innovation in schools, such as the professional devel-
opment of teachers, and the growth of pedagogical and didactic knowledge, 
including the definition of researchers dedicated to the educational sector.  

Among the many initiatives that, in various ways and at different times, 
have sought to realize this vision, CRESPI’s19 stands out as a particularly sig-
nificant one, which is still evolving. It is worth noting how «certain essential 
commitments that characterize Research-based Teacher Professional De-
velopment (R-TPD) and that constitute open questions for the researcher are 
identified:

A clear articulation of the research’s purpose in terms of growth and pro-
fessional development of the teachers directly involved, along with a focus on 
documenting and analyzing the impacts in terms of change.

The creation of an R-TPD group comprising researchers and teachers, in 
which the different roles of the participants are clarified, and where objectives 
and subjects, as well as the value-based and methodological choices of the 
R-TPD, are negotiated and clarified.

•	 A focus on the specific nature of the contexts—institutional and otherwi-
se—in which the R-TPD takes place, which is reflected in all phases of the 
research through an analysis of the constraints and resources present 
within them.

•	 Ongoing and systematic dialogue among research participants regarding 
the documentation of results and processes implemented in school and 
teacher-training contexts.

•	 A focus on the actual impact of outcomes in schools, both in terms of 
educational and instructional innovation and teacher professional de-
velopment.

This does not constitute an achievement for the CRESPI Center, but rather 
a question, a journey undertaken by a group of researchers who see the urgent 
need to come together as a scientific community to seek answers regarding 
teachers’ professionalism that are authentic, not instrumental, free from the 
logic of particular interests, and strongly tied to the needs emerging from to-
day’s school contexts. An experience of a research community on the move»20.

Reflections on Research-based Teacher Professional 
Development

This journal has frequently published articles on Research-based Teach-
er Professional Development21 and highlighted the activities of CRESPI22. 
The present issue presents research and reflections aimed at showcasing 

19  Inter-university Educational Research Centre on Teacher Professional Development; comprising 13 Italian universities. 
https://site.unibo.it/crespi/it.
20  Vannini, I. (2018).  Introduzione. Fare ricerca educativa per promuovere la professionalità docente. Il ‘qui e ora’ del Centro 
CRESPI. In G. Asquini (Eds), La ricerca-formazione: temi, esperienze, prospettive (pp. 22-23). Milano: Franco Angeli. The discus-
sion initiated in this text was further developed in the volume edited by Dodman M., Cardarello, R., Damiani, V., & Ciani A. (Eds.) 
(2025), La Ricerca-Formazione: impatti, strumenti, fattori. Milano: FrancoAngeli. 
21  Issue 13/2 (2021) of RicercAzione featured several articles assessing the impact of research-based training on teachers’ 
professional development, based on a critical analysis of several case studies (pp. 75–127).
22  Issue 14/2 of RicercAzione (2022) reported on the establishment of Crespi as an inter-university research centre (pp. 187–
190).

https://site.unibo.it/crespi/it
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this perspective, which is valuable for both teacher education, because it is 
grounded in research, and researchers at universities studying schools, be-
cause it places research at the service of educational practice. 

We believe this dialogue is necessary and fruitful for both teachers and 
researchers, as well as for schools and universities.

In the first article, Damiani and colleagues focus on the second phase of 
a PRIN project centered on civic and citizenship education, specifically re-
garding the support provided to schools in R-TPD initiatives. Starting with the 
characteristics and objectives of the various initiatives, the article provides a 
preliminary assessment by analyzing specific aspects of civic and citizenship 
education in schools, such as collaborative work, cross-curricular integra-
tion, and teachers’ instructional and assessment skills.

Batini and colleagues present a study, conducted as part of the PRIN 
“Aloud!” project, that examines the effectiveness of shared reading aloud in 
lower secondary schools as a tool for educational equity. With a quasi-exper-
imental design, the article investigates cognitive development, oral text com-
prehension, and social cognition. The findings suggest that reading aloud 
may be a promising instructional strategy for enhancing core competencies 
and preventing school failure.

The article by Bertolini and colleagues presents a multifaceted study 
aimed at, on the one hand, enhancing fourth-grade students’ reading com-
prehension skills and, on the other, promoting teachers’ professional de-
velopment. Based on empirical evidence, the project tests three diverse in-
structional approaches. In parallel, it develops three R-TPD initiatives, which 
focus specifically on formative assessment from an inclusive perspective.

The theoretical, methodological, data collection framework, and the se-
ries of interventions – during the initial implementation phase – of a PRIN22 
project that examined the dynamics of sociocultural disadvantage and ed-
ucational poverty in lower secondary schools are presented by Agrusti and 
colleagues in their contribution. The initial mixed-methods study yielded im-
portant findings that formed the foundation for R-TPD initiatives that actively 
involved class councils, thereby promoting critical reflection and profession-
al innovation. Key findings from the first mixed-methods study formed the 
foundation for R-TPD programs that actively involved class councils, encour-
aging professional innovation and critical reflection.

The article by Stanzione and colleagues describes a multiple-case study 
conducted as part of a PRIN project using a mixed-methods approach, which 
revealed that PCTO experiences are characterized by significant heteroge-
neity across the various contexts analyzed. The R-TPD activities implement-
ed fostered teachers’ active involvement in a reflective process that allowed 
both the deconstruction of simplified representations of PCTO and the ac-
tivation of collaborative dynamics, offering insights for rethinking PCTO as 
authentic educational experiences.

In their paper, Cibien and colleagues present a questionnaire-based sur-
vey designed to explore teachers’ specialized knowledge and beliefs regard-
ing mathematics instruction and assessment. This survey was conducted as 
part of a PRIN project aimed at leveraging both data and materials generated 
by INVALSI tests to support the professional development of mathematics 
teachers at all school-grade levels.

The article by Savio and colleagues presents a R-TPD initiative conducted 
with educators, teachers, and pedagogical coordinators from daycare cen-
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ters and preschools in the Municipality of Brescia. The initiative aimed to pro-
mote the participatory co-construction of a pedagogical culture, considering 
both the legislation establishing the integrated 0-6 system and the specific 
characteristics of the Brescia region. R-TPD activities aimed at professional 
empowerment and based on reflection, discussion, and collaboration were 
implemented.

In their article, Schenetti and Antonietti explore outdoor education as a 
pedagogical response to the growing disconnect between children and na-
ture, in line with the 2030 Agenda and the European Green Competences 
framework. They present several R-TPD experiences, highlighting the crucial 
role of sharing research questions and documentation in R-TPD processes 
and demonstrating how the connection with the natural environment can 
transform education into an ecological, participatory, and sustainable en-
deavor.

Drawing on the outcomes of the San Paolo 0-6 project coordinated by 
Save the Children, the contribution by Lazzari and colleagues highlights the 
intervention strategies developed within a R-TPD initiative designed to ad-
dress the complex needs of children and families in vulnerable situations. 
The article builds upon recent reform of the integrated 0-6 system, which 
emphasizes the importance of ensuring equal educational opportunities for 
all children from the earliest years of life and aims to combat the social and 
cultural inequalities that hinder their full participation in community life.

In their article, Zecca and colleagues present a R-TPD project that in-
volved a primary school teacher in facilitating discussions in a third-grade 
classroom and analyzing them together with two researchers using the ODIS 
(Observation of Discussion) tool. This intersubjective analysis highlighted the 
educational potential of the ODIS coding process for the teacher’s profes-
sional development in recognizing and intentionally designing discursive and 
interactive forms in the classroom and in assessing the impact of her inter-
ventions on children’s learning. 

In their contribution, Gentile and colleagues present two working models 
for the development of functional literacy and a hypothesis for integrating 
the two, to offer teachers structured teaching protocols useful in classrooms 
from fourth grade through lower secondary school. The salient features of 
both models are described, along with the R-TPD contexts in which they were 
proposed and the results of experimental evaluations. Finally, the activities 
and main observations arising from the proposed integration of the two mod-
els are presented.

Capperucci’s article, drawing on the theoretical and methodological 
framework of authentic assessment, presents a R-TPD initiative targeting a 
group of lower-secondary schools in Tuscany. The research aims at develop-
ing shared models for assessing and certifying students’ competencies. The 
program consists of two studies – a main study and a follow-up – conducted 
at some distance from one another to verify the validity and reliability of the 
assessment rubrics developed by the project group and to promote the pro-
fessional development of researchers and teachers in this area.

In their article, Corsini and De Vincenzo explore preliminary findings from 
a R-TPD project conducted with teachers at a high school in the province 
of Rieti, who based their ongoing classroom assessment not on grades but 
on descriptive feedback. They present the results of a questionnaire admin-
istered to students at the school to investigate significant aspects of their 
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well-being at school and their classroom experiences, as well as how these 
relate to assessment practices.

The paper by Luppi and colleagues proposes a methodological extension 
of R-TPD to socio-educational contexts and to Vocational Education and 
Training. Through an analysis of the methodological aspects of R-TPD and 
the defining characteristics of the contexts under consideration, the paper 
proposes a reworking of its five founding principles to reflect on their appli-
cability in settings “beyond school,” highlighting the challenges and oppor-
tunities that arise in terms of educational professionalism, interprofessional 
work, and the co-construction of reflective practices.

In their article, Pintus and colleagues describe a R-TPD initiative under-
taken with several educational communities for minors in the regions of 
Parma, Piacenza, and Reggio Emilia, which focused on two key areas: the 
need for visibility – both for the communities within the local area and for 
the university within the network of communities; the critical examination 
of their own practices – within and among the communities, in the relation-
ship between the communities and the university, and within the university 
itself – concerning the specific issue of training educators who work in these 
settings.

Finally, the contribution by Ellerani and colleagues focuses on the School 
Cooperative Associations (ACS), which were an innovative initiative for co-
operative education launched by the Trentino Federation of Cooperation. 
Through a R-TPD approach, starting from a problem highlighted by teachers, 
the article describes the launch of a support process to identify research hy-
potheses and actions aimed at enhancing the educational experience of the 
ACS.

Claudio Girelli, Maria Arici, Alessia Bevilacqua, 
Giorgio Asquini and Chiara Bertolini
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Sintesi 
Il progetto PRIN “La scuola come ambiente demo-
cratico di apprendimento: promuovere l’educa-
zione civica e alla cittadinanza attraverso lo who-
le-school approach nel primo ciclo di istruzione” 
prende l’avvio dagli studi condotti dal Consiglio 
d’Europa sugli ambienti democratici di apprendi-
mento per l’educazione civica e alla cittadinanza e 
sulla necessità di promuovere nelle scuole del pri-
mo ciclo lo whole-school approach. Tale approc-
cio implica il coinvolgimento di tutti coloro che 
vivono l’esperienza scolastica (studenti, docenti, 
il dirigente, i genitori, il personale non docente, la 
comunità locale) in tre aree principali: l’insegna-
mento e l’apprendimento, la gestione della scuola 
e i rapporti con la comunità locale. 

 
 
 
Questo contributo è incentrato sulla seconda 
fase del progetto, relativa all’accompagnamento  
delle scuole in percorsi di Ricerca-Formazione. A 
partire dalle caratteristiche e dalle finalità delle 
diverse esperienze, l’articolo traccia un bilancio 
preliminare, analizzando alcuni elementi spe-
cifici dell’educazione civica e alla cittadinanza a 
scuola quali il lavoro collegiale, la trasversalità 
nel curricolo e le competenze didattiche e valu-
tative dei docenti.

Parole Chiave: Educazione civica e alla cittadi-
nanza; Ricerca-Formazione; whole-school ap-
proach; ambienti democratici di apprendimento.

mailto:v.damiani2@lumsa.it
mailto:andrea.ciani5@unibo.it
mailto:alessia.bevilacqua@univr.it
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Abstract
The PRIN project “The school as a democratic 
learning environment: promoting civic and cit-
izenship education through the whole-school 
approach in the first cycle of instruction” stems 
from studies conducted by the Council of Europe 
on democratic learning environments for civ-
ic and citizenship education and on the need to 
promote the whole-school approach in pre-pri-
mary and primary schools. This approach is fo-
cused on the participation of everyone involved 
in the school experience (students, teachers, 
head-teachers, parents, non-teaching staff, the 
local community) in three main areas: teaching 
and learning, school management and relations 
with the local community.

This contribution focuses on the second phase 
of the project, which involves supporting schools 
in Research-based Teacher Professional Devel-
opment programmes. Starting from the charac-
teristics and aims of the various experiences, the 
article analyzes some specific elements of civic 
and citizenship education in schools, such as col-
legial work, cross-curricular approach and teach-
ers’ teaching and assessment skills.

Keywords: Civic and citizenship education; Re-
search-based Teacher Professional Development 
programmes; Whole-school approach; Demo-
cratic learning environments.

1. Introduzione
Questo contributo presenta i primi risultati del 

progetto PRIN5 “La scuola come ambiente demo-
cratico di apprendimento: promuovere l’educa-
zione civica e alla cittadinanza attraverso lo who-
le-school approach nel primo ciclo di istruzione”. 
Il progetto prende l’avvio dagli studi condotti 
sugli ambienti democratici di apprendimento per 
l’educazione civica e alla cittadinanza (ECC) e sul-
la necessità di promuovere nelle scuole del pri-
mo ciclo l’insegnamento della cittadinanza agita, 
finalizzata alla promozione dell’impegno civico 
da parte degli studenti, attraverso l’adozione del-
lo whole-school approach (WSA). Tale approccio 
implica il coinvolgimento di tutti coloro che vivo-
no l’esperienza scolastica (studenti, docenti, il 
dirigente, i genitori, il personale non docente, la 
comunità locale) in tre aree principali: l’insegna-
mento e l’apprendimento, la gestione della scuo-
la e i rapporti con la comunità locale (Bäckman & 
Trafford, 2007; Council of Europe, 2018).

Il modello dello WSA elaborato dal Consiglio 
d’Europa (2018) è basato sul concetto di compe-
tenza (Council of the European Union, 2018) e,  

5  Il progetto è stato finanziato dall’Unione Europea – Next Generation EU. Università partecipanti: Università LUMSA (principal investigator, V. Damiani), Università di 
Bologna (responsabile dell’unità di ricerca, A. Ciani) e Università di Verona (responsabile dell’unità di ricerca, A. M. A. Bevilacqua). 

 
 
in particolare, di competenza democratica e in-
terculturale. Praticare e vivere la cittadinanza 
attraverso un approccio whole-school significa 
quindi agire la cittadinanza in situazione, svilup-
pando quelle conoscenze, abilità e atteggiamenti 
finalizzati alla promozione dell’impegno civico 
dentro e fuori la scuola. L’obiettivo ultimo è quel-
lo di rendere gli studenti capaci di comprendere 
e di agire nella società contemporanea (Schulz et 
al., 2023).

Il progetto prevede due fasi: la prima è de-
dicata all’analisi dei contesti per l’ECC in chiave 
whole-school in sei Istituti Comprensivi (due per 
ogni unità di ricerca) (Damiani et al., 2024); la 
seconda riguarda la realizzazione di percorsi di 
Ricerca-Formazione (R-F) (Asquini, 2018) per i 
docenti in servizio in ognuna delle scuole parte-
cipanti. Tali percorsi si inseriscono nel dibattito 
e nei lavori di ricerca scaturiti all’interno del cen-
tro CRESPI sull’approccio della R-F (Dodman et 
al., 2025).

Ognuna delle due fasi persegue un obiettivo 
specifico. La prima fase è finalizzata a condurre 
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un’analisi approfondita delle dimensioni dello 
WSA in due scuole del primo ciclo (una scuola pri-
maria e una scuola secondaria di primo grado di 
un Istituto Comprensivo) per ogni unità locale di 
progetto, attraverso studi di caso multiprospetti-
ci (Yin, 2003). La seconda fase, invece, ha l’obiet-
tivo di individuare, attraverso gli interventi di R-F, 
strategie di miglioramento a livello di scuola e di 
classe per realizzare lo WSA per la ECC.

Questo contributo è incentrato sulla seconda 
fase del progetto. A seguito della realizzazione 
degli studi di caso condotti nelle sei scuole par-
tecipanti e della conseguente stesura dei rappor-
ti, uno per ogni istituto, a partire dall’autunno del 
2024 le tre unità di ricerca sono state impegnate 
nell’accompagnamento degli istituti nei percorsi 
di R-F. I paragrafi che seguono ne riportano bre-
vemente le caratteristiche e le finalità. Nonostan-
te i percorsi siano ancora in fase di attuazione, è 
possibile tracciare un iniziale bilancio delle diver-
se esperienze che, pur nel rispetto e nella valo-
rizzazione delle specificità di ogni singolo istituto 
e dei relativi bisogni di formazione, hanno seguito 
una impostazione metodologica comune basata 
sulla doppia direttrice del framework teorico del 
Consiglio d’Europa (2018) e dell’approccio della 
Ricerca-Formazione (Asquini, 2018; Dodman et 
al., 2025).

2. I percorsi di R-F
I percorsi di Ricerca-Formazione sono stati 

strutturati secondo due proposte di lavoro: una 
aperta a tutti i docenti delle sei scuole coinvolte 
nel progetto, e una rivolta a gruppi ristretti di do-
centi, interessati a progettare e a realizzare una 
specifica attività nel proprio contesto scolastico. 
La prima proposta ha visto la realizzazione di un 
percorso di formazione online, di 16 ore, desti-
nato a tutti i docenti dei sei IC e incentrato sulla 
promozione delle conoscenze e delle strategie 
operative di base per lo WSA in tutte le dimen-
sioni della vita scolastica (didattica, valutativa, 
relazionale e partecipativa). Tale proposta è sta-
ta configurata come corollario necessario alla 
seconda, relativa ad un percorso di 8-10 ore di 
formazione pratico-operativa, possibilmente in-
dirizzato ad interi Consigli di classe o team do-
centi che potevano lavorare per classi singole o 
parallele dei diversi IC. 

Ogni unità locale di ricerca ha “accompa-
gnato” più gruppi di lavoro di scuola primaria e 
secondaria di primo grado del proprio territorio. 
Nello specifico, in un’ottica di Ricerca-Formazio-
ne data-driven, a partire dalle aree di difficoltà 
emerse dagli studi di caso rispetto allo WSA per 
l’educazione civica e alla cittadinanza si è propo-
sto di co-progettare insieme (ricercatori-forma-
tori e gruppi di docenti) un compito autentico di 
educazione civica. L’idea di realizzare un compito 
autentico in una prospettiva interdisciplinare ri-
spondeva alla necessità di far “vivere” ed espe-
rire lo WSA da parte dei docenti e degli studenti. 
Gli insegnanti hanno ragionato insieme sugli ap-
prendimenti da costruire con un certo ancoraggio 
al territorio, alla realtà, alla dimensione parteci-
pativa e sulla didattica che poteva promuovere 
tale approccio. In questo senso, la progettazione 
del compito autentico di ECC ha aiutato i diversi 
gruppi di lavoro a inserirsi pienamente in una pro-
spettiva whole-school e a cogliere maggiormente 
gli aspetti multidimensionali della competenza di 
cittadinanza. 

I percorsi di R-F a cui hanno lavorato i ricer-
catori-formatori sono stati incentrati principal-
mente su criteri di sostenibilità, praticità/utilità 
della proposta e motivazione dei partecipanti. 
L’attenzione a questi criteri è stata garantita an-
che dall’utilizzo della guida SARF (Bondioli et al., 
2025), che ha aiutato a scandire le diverse fasi 
della R-F con maggiore chiarezza e sistematicità 
e a tracciare corrispondenze con i cinque punti 
fondamentali della Ricerca-Formazione (Asquini, 
2018).

2.1. I percorsi negli IC di Roma
L’analisi degli studi di caso condotti nelle due 

scuole romane, un IC (ICRM1) della periferia est 
di Roma e un IC (ICRM2) di un comune situato 
a pochi chilometri a nord della capitale, ha rap-
presentato il punto di partenza per l’impostazio-
ne dei percorsi di R-F. I percorsi, della durata di 
8 ore ciascuno, si sono svolti prevalentemente 
online. I ricercatori-formatori dell’unità di ricerca 
della Lumsa hanno accompagnato gli insegnanti 
in un percorso didattico e di riflessione comune, 
tenendo in considerazione i bisogni dei docenti 
e le caratteristiche delle loro classi. Il lavoro dei 
ricercatori-formatori ha seguito l’impostazione 
del SARF (Bondioli et al., 2025), privilegiando 
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gli aspetti della negoziazione degli obiettivi, del-
la raccolta e dell’analisi della documentazione, 
della riflessione da parte dei docenti-ricercatori 
in merito al percorso attivato e della sostenibilità 
dell’intervento di R-F. 

Il processo di negoziazione degli obiettivi è 
scaturito dai risultati degli studi di caso. Due sono 
stati gli aspetti ritenuti dagli insegnanti principal-
mente critici, perché poco presenti nella pratica 
degli IC, e sui quali è stato deciso di focalizzare 
i percorsi: l’apertura della scuola al territorio e il 
coinvolgimento diretto degli studenti nella realiz-
zazione di attività relative all’ECC. 

A partire da questi presupposti, la scuola pri-
maria dell’ICRM1 ha progettato un percorso di 
educazione civica per classi parallele, coinvol-
gendo quattro classi quinte e tre classi quarte. Il 
focus del progetto è stato la conoscenza del terri-
torio in cui è situata la scuola, una zona della pe-
riferia di Roma est. Ogni classe ha selezionato un 
ambito di ricerca da analizzare e su cui raccoglie-
re informazioni e dati, sia a scuola che sul campo, 
direttamente nel quartiere. Sono stati coinvolti 
anche esperti esterni, invitati a tenere delle bre-
vi presentazioni di approfondimento nelle classi 
sull’ambito selezionato. In alcuni casi, tali esperti 
sono stati intervistati direttamente dagli studen-
ti. Il lavoro di ricerca è stato condotto per piccoli 
gruppi, a cui venivano assegnati di volta in volta 
compiti specifici. Il prodotto finale è risultato dif-
ferenziato per classe: una classe ha prodotto una 
brochure con foto, disegni e didascalie sull’ana-
lisi delle opere artistiche presenti nel quartiere, 
altre classi hanno realizzato un giornalino car-
taceo. Ogni sezione del giornalino prevedeva un 
approfondimento dell’ambito tematico selezio-
nato: l’individuazione e la presentazione delle at-
tività delle associazioni culturali che operano nel 
quartiere; la ricognizione e l’analisi dei principali 
monumenti storici; la ricognizione e l’analisi delle 
aree verdi e ludiche per bambini, con la formula-
zione di possibili interventi di miglioramento.

Il percorso della scuola secondaria dell’I-
CRM1 ha seguito anch’esso le direttrici della 
primaria e ha riguardato la conoscenza del ter-
ritorio, da analizzare tramite le storie dei ragazzi 
e delle famiglie con background migratorio pre-
senti nell’istituto. Nella scuola secondaria è stato 
possibile coinvolgere solo tre docenti di un con-
siglio di classe (di una classe seconda). Le inse-
gnanti hanno incentrato il proprio percorso sulla 
comparazione dei diversi modelli di legge sulla 

cittadinanza, stimolando una riflessione sulla 
cultura dei diritti. Gli studenti, attraverso intervi-
ste ai compagni, hanno raccolto dati, esperienze 
e vissuti dei loro coetanei e li hanno riportati in 
tre cartelloni e in una brochure, redatta in tre lin-
gue (italiano, inglese e spagnolo).

Anche la classe quinta primaria dell’ICRM2 
ha deciso di incentrare i propri percorsi sulla 
scoperta del territorio attraverso uscite con le 
insegnanti, il coinvolgimento di esperti e la rea-
lizzazione di interviste a nonni e a figure di rilievo 
a livello di comunità locale. La ricerca condotta 
dagli studenti, suddivisi per piccoli gruppi, è sta-
ta poi riportata in un giornalino, che presentava 
le storie raccolte e i risultati delle interviste. La 
classe seconda della scuola secondaria inferiore 
dell’ICRM2 ha invece deciso di coinvolgere in ma-
niera diretta i propri studenti nell’organizzazione 
di un evento aperto alla comunità locale (famiglie 
e rappresentanti del territorio) sulla cittadinanza 
digitale, l’uso corretto dei social media e la neti-
quette. Gli studenti, divisi in piccoli gruppi, hanno 
condotto delle ricerche su alcuni dei temi chiave 
della cittadinanza digitale (quali ad esempio, le 
fake news, l’uso dei social network), hanno invi-
tato esperti a scuola e hanno contribuito all’orga-
nizzazione dell’evento, in cui hanno presentato le 
proprie ricerche.

In questi ultimi mesi di realizzazione dei vari 
percorsi, gli insegnanti stanno lavorando e riflet-
tendo assieme ai ricercatori-formatori sulle evi-
denze valutative raccolte e sulla elaborazione dei 
giudizi.

2.2. I percorsi negli IC nel Bolognese
I percorsi di R-F realizzati dall’unità di ricer-

ca bolognese sono stati organizzati individuando 
nel compito autentico la proposta che potesse 
rappresentare al meglio l’idea di una scuola che 
cura i processi e la didattica in modo partecipato, 
chiaro, trasparente e aperto alle risorse culturali, 
sociali, istituzionali e civiche del territorio. L’unità 
di ricerca ha accompagnato due IC (l’ICBO1 nella 
città di Bologna e l’ICBO2 nella provincia bolo-
gnese) nel percorso di R-F. La sollecitazione dei 
ricercatori-formatori è stata quella di basare la 
progettazione del compito autentico su situazioni 
problematiche, possibilmente prossime alla vita 
degli studenti e delle studentesse e che implicas-
sero azioni e contatti con il territorio. Il percorso 
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di accompagnamento dei ricercatori-formatori si 
è sostanziato in quattro incontri in presenza di 
due ore per ciascun gruppo di insegnanti coin-
volto. In questo tempo a disposizione, i ricerca-
tori-formatori hanno chiarito l’architettura del 
percorso grazie allo strumento SARF, proposto 
una riflessione sulle caratteristiche del compito 
autentico come prova di valutazione, guidato gli 
insegnanti alla progettazione del compito con i ri-
ferimenti in termini di obiettivi e traguardi estra-
polati dalle nuove Indicazioni relative all’Educa-
zione civica e alla scrittura del compito stesso. 
Inoltre, si è proceduto con la definizione guidata 
di griglie di valutazione del processo, dei prodotti 
e della performance richiesta. Successivamente, 
si è garantito un monitoraggio online degli step di 
attuazione del compito autentico e si è sollecitata 
la raccolta delle “evidenze” di apprendimento.

Ciascun IC ha costituto 2 gruppi di lavoro: uno 
della scuola primaria e uno della scuola secon-
daria di primo grado. Il compito autentico della 
scuola primaria dell’ICBO1, scuola della città di 
Bologna, verteva sulla situazione-problema re-
lativa a un prezioso mercato di quartiere, vicino 
alla scuola, che rischia la chiusura. Per questo, 
gli alunni sono stati coinvolti nella costruzione di 
un podcast online e di un volantino che potes-
se sensibilizzare la cittadinanza a valorizzare e 
considerare questa importante risorsa econo-
mica e sociale. Il compito autentico della scuola 
secondaria di primo grado dell’ICBO1 si basa-
va sulla problematica, constatata dai docenti, 
di una scarsa conoscenza della propria città da 
parte degli studenti, quasi tutti appartenenti a 
famiglie con provenienze culturali differenti. Per 
questa ragione, gli studenti sono stati impegnati 
nel costruire una guida telematica della città di 
Bologna e in un rapporto epistolare con una clas-
se gemella di un’altra regione italiana, finalizzato 
alla presentazione dei rispettivi territori in cui si 
trovano le scuole.

La prova autentica della scuola primaria 
dell’ICBO2, scuola della provincia bolognese, si 
fondava sulla situazione-problema rappresen-
tata da episodi di bullismo. Per questo, alunni e 
insegnanti si sono adoperati per l’organizzazione 
della “Giornata del Rispetto” con l’allestimento 
di spazi con artefatti e materiali a tema. Il com-
pito della scuola secondaria dell’ICBO2 ha preso 
forma dalla problematica rilevata di uno scarso 
coinvolgimento dei giovani nella vita della citta-

dina. Gli studenti dovevano, su richiesta del Sin-
daco stesso, costruire una mappa interattiva che 
illustrava i luoghi principali del paese, collegati 
con articoli della Costituzione che richiamano il 
senso e il significato di specifiche realtà per la 
vita civica e sociale.

In attesa di rilevazioni finali in grado di resti-
tuire una fotografia sull’andamento delle Ricer-
che-Formazione in atto e delle evidenze che gli 
insegnanti stanno finendo di raccogliere, i docen-
ti stanno riflettendo su come le prove autentiche 
abbiano sollecitato motivazione ed entusiasmo 
negli alunni, e un rinnovato confronto tra i docen-
ti stessi.

2.3. I percorsi negli IC nel Veronese
La base della creazione dei gruppi di R-F 

dell’unità di ricerca veronese è stata la volontà di 
realizzare progettualità in risposta agli specifici 
bisogni educativi rilevati negli studenti, configu-
rando pertanto gli interventi come un’azione di 
servizio al mondo della scuola. 

In entrambi gli IC, il percorso di accompa-
gnamento ha preso avvio da un incontro a livello 
di istituto con la dirigente, le referenti all’ECC e 
i docenti interessati. Sono stati successivamen-
te realizzati online un primo incontro finalizzato 
all’esplorazione del bisogno formativo e un se-
condo incontro avente l’obiettivo di condividere 
uno spunto progettuale che è diventato oggetto 
di esplorazione e approfondimento in un terzo 
incontro in presenza, nell’ambito del quale sono 
state co-costruite le basi per la macro e le mi-
cro-progettazioni. 

Il bisogno educativo rilevato nel gruppo di 
lavoro della classe quinta della scuola primaria 
dell’ICVR1 era inerente all’autoregolazione com-
portamentale, ad esempio nel rispetto delle re-
gole nei momenti di tempo libero e in presenza di 
docenti altri rispetto a quelli della classe. Il biso-
gno rilevato invece nella classe terza della scuo-
la secondaria di primo grado era focalizzato sulla 
difficoltà ad accogliere l’altro da sé, rilevando 
così una necessità di sviluppo delle competen-
ze emotivo-relazionali. Poiché durante gli studi 
di caso realizzati nell’ambito della prima fase del 
progetto era altresì emersa una rilevante distan-
za, dal punto di vista della cultura educativa, fra 
i due ordini scolastici, si è concordato con i due 
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gruppi di lavoro di realizzare, come compito au-
tentico, un progetto verticale finalizzato allo svi-
luppo dell’autoregolazione (comportamentale 
per gli alunni della primaria, emotiva per gli stu-
denti della secondaria) attraverso uno scambio 
epistolare fra le due classe basato sul peer fee-
dback. In questo scambio di lettere anonime gli 
alunni della scuola primaria hanno avuto la pos-
sibilità di chiedere feedback rispetto a dubbi e 
aspettative personali inerenti alla vita scolastica 
nella scuola secondaria; gli studenti della scuo-
la secondaria si sono messi in ascolto dei futuri 
studenti della loro scuola formulando feedback 
che considerassero non solo le richieste espres-
se, ma anche le descrizioni che gli alunni aveva-
no fatto di sé nelle prime lettere, cercando per-
tanto di scegliere le parole e il tono più adatti ad 
ognuno per sostenere il passaggio in modo acco-
gliente. Accanto a questo compito autentico, ai 
docenti è stato altresì proposto di includere nelle 
attività scolastiche curricolari ed extracurricolari 
strategie di feedback finalizzate a sostenere lo 
sviluppo delle due specifiche aree di competen-
za. A partire dalle informazioni raccolte durante 
lo scambio epistolare, alle due classi è stato infi-
ne proposto di creare uno strumento orientativo 
destinato ai futuri alunni e studenti dei due ordi-
ni scolastici.

Nelle due classi quarte della scuola prima-
ria dell’ICVR2, situato nel Comune di Verona, il 
bisogno rilevato era inerente alla gestione della 
competizione e dei conflitti e alla necessità di 
promuovere il coinvolgimento degli studenti nel-
le attività scolastiche. Considerato anche quanto 
emerso nell’ambito degli studi di caso, il compito 
autentico ha richiesto agli alunni di co-costrui-
re un calendario civico da mettere a disposizio-
ne dell’intero ICVR2 che partisse dagli interessi 
degli alunni e le cui attività didattiche collegate 
alle ricorrenze fossero create da loro stessi. Le 
progettualità create in piccolo gruppo dagli alun-
ni di ogni classe sono state poi oggetto di peer 
feedback da parte dei compagni della classe 
parallela, chiamati quindi a sostenersi, agendo 
una postura di cura reciproca. Nella classe terza 
della scuola secondaria di primo grado dell’IC-
VR2 è stato invece identificato un bisogno ine-
rente all’incremento dell’autoregolazione e del 
senso di responsabilità degli studenti nella vita 
quotidiana in classe. Il progetto co-costruito a 
tale scopo è stato realizzato sul modello della 

Youth Participatory Action Research (Cammaro-
ta & Fine, 2008) e ha visto gli studenti impegnati 
in una prima fase a raccogliere e analizzare dati 
finalizzati a comprendere il problema e, nella se-
conda fase, a creare, sperimentare e valutare uno 
strumento di autoregolazione che lasceranno in 
eredità ai futuri studenti della scuola secondaria.

3. Prime riflessioni 
conclusive 

I percorsi di R-F attivati nell’ambito del pro-
getto PRIN hanno permesso di conoscere e di 
agire, sul campo, assieme agli insegnanti, sui di-
versi ambiti legati allo WSA: dall’apertura al ter-
ritorio alla verticalità del curricolo, dall’uso di ap-
procci partecipativi alla realizzazione di percorsi 
trasversali finalizzati allo sviluppo di conoscenze, 
abilità e atteggiamenti civici. I risultati degli stu-
di di caso hanno costituito una base comune di 
riferimento, sia per le unità di ricerca che per le 
scuole, e hanno permesso di individuare gli am-
biti di intervento limitando il campo relativo allo 
WSA, che rimane comunque vasto.

I docenti che hanno deciso di seguire le unità 
di ricerca nei percorsi di R-F si sono dimostrati 
fin da subito interessati a mettersi alla prova, so-
prattutto nel proporre agli studenti tipologie di 
attività che per mancanza di tempo e di risorse 
non erano mai riusciti a realizzare. 

L’introduzione, a settembre 2024, delle 
nuove linee guida per l’educazione civica (DM 
183/2024) ha rallentato in alcuni casi l’inizio 
del percorso di R-F, per motivazioni inerenti so-
prattutto alla revisione dei curricoli dei singoli 
IC. L’organizzazione del lavoro ha ad ogni modo 
seguito principalmente l’impostazione metodo-
logica del Consiglio d’Europa, lasciando quindi la 
normativa sullo sfondo.

Giunti quasi alla conclusione dei percorsi, le 
tre unità di ricerca stanno iniziando a trarre i pri-
mi bilanci e a riflettere sulle attività di ricerca e 
di formazione condotte. Il primo aspetto critico 
che è emerso, fin da subito, è stata la limitata 
partecipazione, in alcuni IC, alle iniziative di R-F, 
spesso circoscritte ad un gruppo di “insegnanti 
volenterosi”. 
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Tra i tanti elementi che sono stati oggetto dei 
percorsi di R-F, il lavoro collegiale, secondo l’im-
postazione dello WSA e in un’ottica di didattica 
trasversale per competenze, è stato uno degli 
aspetti più problematici in tutte le esperienze di 
R-F. La gran parte dei docenti non era abituata a 
lavorare in équipe all’interno dello stesso consi-
glio di classe (questo aspetto ha caratterizzato 
soprattutto i docenti delle scuole secondarie) e 
i ricercatori-formatori hanno rilevato attriti tra 
classi e tra gradi scolastici. L’impostazione ver-
ticale dei percorsi di R-F, in un’ottica di collega-
mento tra scuola primaria e secondaria inferio-
re, non è stata spesso praticabile, nonostante la 
presenza e il riferimento al curricolo verticale di 
educazione civica di istituto. 

Le esperienze di R-F condotte nelle scuole 
hanno messo in evidenza come sia possibile re-
alizzare percorsi di educazione civica trasversali 
e in situazione se vi è un sostegno “esterno”, una 
spinta propulsiva al cambiamento. Molti sono gli 
ambiti su cui sarebbe ancora necessario lavorare 
(oltre al lavoro collegiale, le pratiche valutative 
e la relazione tra pratica didattica e valutazione 
all’interno di compiti in situazione complessi, 
come quelli realizzati dalle scuole). La mancanza 
di continuità temporale nella formazione e nella 
ricerca, una volta terminato il percorso di accom-
pagnamento, in relazione a questi aspetti rappre-
senta un ostacolo per la sostenibilità delle espe-
rienze di R-F condotte nell’ambito del progetto.

In generale, la realizzazione di percorsi incen-
trati sulla cittadinanza agita, in situazione, ha rap-
presentato un progetto ambizioso e complesso, 
che richiede competenze didattiche e valutative 
avanzate, un cambiamento di prospettiva nella 
relazione docente-studente e condizioni organiz-
zative di supporto (in termini di spazi e di tempi 
dedicati alla progettazione comune, ad esempio).

Lavorare con e per le scuole sullo WSA per 
l’educazione civica e alla cittadinanza richiede 
momenti di dialogo distesi, in cui sia possibile 
fare formazione e ricerca non solo sulla pratica 
didattica e valutativa ma anche sulla creazio-
ne di ambienti democratici di apprendimento e 
sull’idea di scuola che tali ambienti rappresen-
tano. E proprio quest’ultimo aspetto costituisce 
una delle maggiori potenzialità dello WSA, ap-
proccio che nasce nell’area dell’educazione ci-
vica e alla cittadinanza ma non si limita ad essa, 
perché può potenzialmente coinvolgere tutti gli 
altri ambiti del curricolo.
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Sintesi
La dispersione scolastica in Italia rappresenta 
una sfida, spesso correlata al background so-
cio-economico. Questo studio, condotto nell’am-
bito del PRIN “Aloud!”, esamina l’efficacia della 
lettura ad alta voce condivisa nella scuola secon-
daria di primo grado come strumento di equità 
educativa. Il disegno quasi-sperimentale pre-
vede il coinvolgimento di oltre 1.000 studenti, 
suddivisi in un gruppo sperimentale (80 sessio-
ni di lettura condotte dai docenti) e un gruppo 
di controllo (didattica ordinaria). Le misurazioni, 
effettuate in tre tempi, hanno indagato la dimen-
sione cognitiva, la comprensione orale del testo 
e la cognizione sociale. Si osservano migliora-
menti statisticamente significativi nel gruppo 

sperimentale rispetto al controllo in tutte le di-
mensioni indagate, con effetti che tendono a 
consolidarsi nel tempo, suggerendo che la lettu-
ra ad alta voce possa costituire una promettente 
strategia didattica per potenziare le competenze 
fondamentali e prevenire l’insuccesso scolastico.

Parole Chiave: Lettura ad alta voce condivisa; Di-
spersione scolastica; Scuola secondaria di primo 
grado; Opportunità educative.
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1. La sfida della dispersione 
scolastica in Italia

Nonostante un lento e lieve miglioramento 
nei dati complessivi, il fenomeno della dispersio-
ne scolastica continua a coinvolgere una quota 
significativa di adolescenti: numerosi studi con-
fermano come il background familiare, l’esiguità 
di risorse culturali e le difficoltà linguistiche e 
relazionali siano fattori determinanti, soprattutto 
nella transizione tra scuola primaria e secondaria 
di primo grado. La dispersione scolastica incro-
ciata al tema dell’equità rappresenta, da sempre, 
la sfida più complessa e rilevante per il sistema 
educativo di un Paese democratico; una sfida 
che, allo stato attuale, nel nostro sistema di istru-
zione risulta purtroppo persa. Come è noto siamo 
in presenza di uno squilibrio territoriale, con una 
distribuzione più preoccupante scendendo da 
Nord a Sud (con le debite eccezioni) e uno squi-
librio sociale con i divari socio-economici forte-
mente predittivi dei possibili risultati.

La scuola secondaria di primo grado si con-
figura come un momento particolarmente deli-
cato: le difficoltà di apprendimento si riflettono 
spesso sulla motivazione e possono costituire 
fattori precipitanti, rendendo più probabile un  

 
 
 
 
 
gap di apprendimenti che si concretizza, nel pri-
mo biennio della scuola secondaria di secondo 
grado, in una uscita precoce dal sistema formati-
vo, in ripetenze, in presenza senza partecipazio-
ne, in frequenza saltuaria. Le indagini nazionali 
(INVALSI) e internazionali (OCSE-PISA, IEA-PIR-
LS, TIMSS) richiamano l’attenzione su una pre-
occupante tendenza alla “predittività sociale”: 
l’impatto del background socio-economico e 
culturale sui risultati sociali è molto rilevante. Il 
sistema scolastico di fatto, seppur non delibera-
tamente, tende a favorire la conservazione delle 
differenze; si muove, cioè, in direzione conserva-
tiva (e, di conseguenza, contro-distributiva) con-
tribuendo alla riproduzione delle disuguaglianze 
anziché al loro contrasto.

Numerose evidenze dimostrano che, se rea-
lizzata in modo strutturato (con frequenza quoti-
diana o quasi), con continuità, con attenzione alla 
bibliovarietà e progressività,  seguendo, cioè, le 
indicazioni fondamentali del metodo, la lettura 
ad alta voce condivisa di storie, può agire su dif-
ferenti aspetti linguistici, cognitivi, emotivo-re-
lazionali e contribuisce alla prevenzione della 

Abstract
Early school leaving in Italy is a challenge, of-
ten linked to socio-economic background. This 
study, conducted as part of the PRIN “Aloud!” 
project, examines the effectiveness of shared 
reading aloud in lower secondary school as a tool 
for educational equity. The quasi-experimen-
tal design involves over 1,000 students, divided 
into an experimental group (80 reading sessions 
conducted by teachers) and a control group (or-
dinary teaching). The measurements, carried out 
in three stages, investigated cognitive functions, 

oral text comprehension and social cognition. 
Statistically significant improvements were ob-
served in the experimental group compared to 
the control group in all dimensions investigated, 
with effects tending to consolidate over time, 
suggesting that reading aloud may be a promis-
ing teaching strategy for enhancing fundamental 
skills and preventing school failure.

Keywords: Shared reading aloud; School leaving; 
Middle school; Learning opportunities.
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dispersione scolastica (Batini, 2021a; 2021b; 
2022a; Batini & Marchetta, 2023), producendo 
effetti che si distribuiscono in modo equitativo 
(Batini, 2021a; 2021b; 2022a).

2. La lettura ad alta voce 
come pratica evidence-
based

Nel corso degli ultimi anni, la lettura ad alta 
voce si è affermata come pratica didattica au-
tonoma e riconosciuta, in grado di sostenere in 
modo trasversale lo sviluppo linguistico, cogniti-
vo, socio-affettivo e relazionale di bambine, bam-
bini, ragazze e ragazzi.

La regolarità dell’esposizione a testi letti ad 
alta voce dagli insegnanti (al nido come alle se-
condarie) secondo il metodo della lettura ad alta 
voce condivisa (Batini, 2022b; 2022c; 2023) con-
tribuisce significativamente all’arricchimento del 
vocabolario, al potenziamento della comprensio-
ne del testo e alla capacità di utilizzare le parole 
per restituire quanto appreso, per pensare, per 
comprendere le istruzioni ricevute, nonché alla 
fluidità con cui possono essere utilizzate la pa-
role medesime. La lettura ad alta voce condivi-
sa ha mostrato effetti rilevanti sullo sviluppo di 
competenze emotive e relazionali (Batini & Bar-
tolucci, 2019; Batini et al., 2020b; Batini & Toti, 
2024; Candela et al., 2022; D’Autilia et al., 2023; 
Klein & Kogan, 2013; Lonigan & Shanahan, 2009; 
Nurkaeti et al., 2019), fino a incidere sull’incre-
mento dell’intelligenza multifattoriale (Batini et 
al., 2025). Gli effetti osservati suggeriscono con 
forza l’opportunità di estendere in modo sistema-
tico tale pratica a tutti i livelli del percorso scola-
stico, non solo nelle fasce di età prescolari, ma 
anche nelle scuole primarie e secondarie (Batini, 
2021b; Batini et al., 2018).

3. Il progetto PRIN “Aloud!”
A partire da questi presupposti ha preso for-

ma il progetto di ricerca PRIN “Aloud! Reading 
aloud to stop the decline of reading literacy in the 
secondary schools (middle school). Read aloud 
to prevent early school leaving and promote 
equity of learning opportunities. A contribution 
from educational research to the rebirth and re-
silience of the country”. Il progetto nasce con 
l’intento di raccogliere e potenziare l’eredità di 
esperienze e iniziative già avviate in più territori 
negli anni precedenti (Batini, 2021a), per contri-
buire alla costruzione di una scuola democratica 
e centrata sulle potenzialità di ogni studente. Uno 
degli obiettivi del progetto è indagare, in un dise-
gno sperimentale ampio e rigoroso, gli effetti del-
la lettura ad alta voce nella scuola secondaria di 
primo grado, un segmento scolastico già definito 
come critico e strategico (Batini & Corsini, 2024).

La ricerca-intervento prevista dal PRIN coin-
volge scuole e classi di due contesti territoria-
li differenti del nostro Paese (Parma e Capo di 
Leuca), già impegnati in progetti di lettura ad alta 
voce condivisa e di confrontarli anche con un 
terzo territorio (Torino). L’obiettivo generale del 
progetto è duplice: da un lato, promuovere di-
rettamente, attraverso le centinaia di insegnanti 
formati e mobilitati, il successo scolastico delle 
migliaia di ragazzi e ragazze coinvolte attraverso 
lo sviluppo di competenze cognitive, linguistiche 
e sociali e prevenire l’abbandono intervenen-
do precocemente sui fattori di rischio legati alla 
demotivazione, al disagio relazionale e all’effica-
cia limitata degli approcci didattici tradizionali; 
dall’altro valutare e definire l’impatto della let-
tura ad alta voce condivisa su dimensioni come 
l’intelligenza verbale, le funzioni cognitive, la co-
gnizione sociale sino alla redazione di protocolli 
replicabili fondati su solide evidenze scientifiche, 
per proporne l’implementazione sistematica nel-
le scuole secondarie di primo grado. 

La ricerca adotta un disegno quasi-sperimen-
tale e si avvale di strumenti di rilevazione validati 
a livello nazionale e internazionale per l’età di ri-
ferimento e il dominio specifico indagato.
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4. Struttura e metodologia 
della ricerca

4.1. Campione

La ricerca ha coinvolto oltre 1000 studenti del-
la scuola secondaria di primo grado, distribuiti in 
54 classi di tre aree del Paese afferenti a progetti 
territoriali già in essere: Parma (“Lettrici & Letto-
ri Forti”), Capo di Leuca (“Ad Alta Voce - Capo di 
Leuca”) e Torino-Pinerolo (“Ad Alta Voce - Por-
ta Palazzo”). Questa articolazione territoriale ha 
permesso di osservare l’efficacia dell’intervento 
in contesti scolastici eterogenei, sia dal punto 
di vista socio-economico che culturale. Le clas-
si coinvolte hanno lavorato secondo due diversi 
setting operativi, secondo un disegno di ricerca 
quasi-sperimentale: il gruppo sperimentale ha 
condotto un ciclo massimo di 80 sessioni conse-
cutive di lettura ad alta voce condivisa, condotte 
da insegnanti specificamente formati; il gruppo 
di controllo ha invece proseguito con le attività 
didattiche ordinarie.

Questa impostazione ha consentito di osser-
vare l’impatto dell’intervento, isolando rispetto 
alle altre variabili gli effetti specifici della lettura 
ad alta voce sugli studenti.

Il disegno della ricerca ha previsto tre mo-
menti di misurazione:

•	 Tempo 0 (T0). Rilevazione iniziale, prima dell’i-
nizio del training;

•	 Tempo 1 (T1). Valutazione al termine delle 80 
sessioni;

•	 Tempo 2 (T2). Follow-up a circa sei mesi dalla 
conclusione del percorso.

4.2. Strumenti
Sono stati utilizzati sia strumenti a sommini-

strazione collettiva che test individuali, al fine di 
rilevare in modo articolato le diverse dimensioni 
coinvolte dall’intervento. Tra gli strumenti collet-
tivi si segnalano il CO-TT (Carretti et al., 2013) 
per la valutazione della comprensione del testo 

orale, il test Imposing Memory Task (Kinderman 
et al., 1998) e il RMET (Baron-Cohen et al., 2001) 
impiegati per indagare la cognizione sociale.

I test individuali si sono invece concentrati 
sulle funzioni cognitive, attraverso la sommini-
strazione del CAS-2 (Das et al., 1994), strumen-
to che valuta i processi cognitivi fondamentali 
che sono attenzione, pianificazione, simultanei-
tà e successione secondo la teoria PASS (Lurija, 
1973).

L’intervento di lettura è stato preceduto da 
momenti di formazione iniziale e da un monito-
raggio e una documentazione costante dell’azio-
ne degli insegnanti, con l’obiettivo di assicurare 
coerenza metodologica e aderenza al protocollo 
sperimentale (o di differenziare i risultati secon-
do i gradi di adesione effettiva al metodo). Inte-
grano le rilevazioni i numerosi materiali qualita-
tivi – diari di bordo, poster, testimonianze – che 
consentono di ricevere maggiori indicazioni circa 
l’effettiva esperienza vissuta dagli studenti e dai 
docenti.

5. Risultati preliminari

5.1. Miglioramenti nelle funzioni 
cognitive (CAS-2)

Le statistiche descrittive relative al gruppo di 
controllo (Control) e al gruppo sperimentale (Re-
ading Aloud), calcolate sui punteggi della Scala 
Totale del CAS-2 nei tre momenti di somministra-
zione (T0: pre-intervento; T1: post-intervento; 
T2: follow-up), sono riportate nella Tab. 1. L’A-
NOVA a misure ripetute ha rilevato un’interazione 
significativa Tempo*Gruppo (p < .001; Observed 
Power = 1.00). Tale interazione indica che l’evo-
luzione della performance cognitiva nel tempo ha 
seguito un andamento significativamente diffe-
rente nei due gruppi, confermando l’effetto spe-
cifico dell’intervento di lettura condivisa ad alta 
voce sul gruppo sperimentale.

In Fig. 1 è evidenziata la differenza statistica-
mente significativa dell’incremento medio delle 
abilità cognitive tra gruppo sperimentale e di con-
trollo. Prima dell’inserimento del training narrati-
vo in classe (T0), il gruppo sperimentale riportava 
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Descriptive Statistics Group Mean Std. Deviation N

Full Scale CAS-2 _ T0 Control 93,12 11,17 83

Reading Aloud 87,85 11,96 102

Total 90,22 11,87 185

Full Scale CAS-2 _ T1 Control 97.31 13,62 83

Reading Aloud 97,52 13,75 102

Total 97,43 13,66 185

Full Scale CAS-2 _ T2 Control 99,37 15,13 83

Reading Aloud 101,96 13,69 102

Total 100,80 14,38 185

Tab. 1 - Analisi descrittiva dei punteggi della Scala Completa del CAS-2 del gruppo di controllo (Control) 
e del gruppo sperimentale (Reading Aloud) al Tempo 0 (T0), Tempo 1 (T1) e Tempo 2 (T2).

Fig. 1 - Differenza statisticamente significativa 
nell’aumento medio dei punteggi della Scala Totale 
del CAS-2 tra il gruppo sperimentale e il gruppo di 

controllo.

Fig. 2 - Differenza nell’incremento medio dei punteggi 
della Scala Totale del CAS-2 (Tempo 2 – Tempo 0) 
tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo.

punteggi medi inferiori alla Scala Totale del CAS-
2 (M = 87,85) rispetto al gruppo di controllo (M = 
93,12). Tale divario iniziale è stato progressiva-
mente colmato e successivamente invertito nelle 
fasi di valutazione successive. Al T1 (post-inter-
vento), entrambi i gruppi hanno mostrato un mi-
glioramento delle prestazioni cognitive: il gruppo 
di controllo ha raggiunto un punteggio medio pari 
a 97,31, mentre il gruppo Lettura ad alta voce ha 
ottenuto un valore analogo (M = 97,52), eviden-
ziando un incremento particolarmente rilevante. 
Al follow-up (T2), la divergenza tra i gruppi si è 

ulteriormente accentuata: il gruppo di controllo 
ha registrato un incremento contenuto, con una 
media di 99,37, mentre il gruppo sperimentale 
ha proseguito nel trend positivo, raggiungendo 
un punteggio medio pari a 101,96. Questo anda-
mento suggerisce un effetto cumulativo a favore 
degli studenti coinvolti nell’intervento di lettura 
ad alta voce condivisa. Al fine di quantificare più 
precisamente l’impatto dell’intervento, è stato 
calcolato il guadagno complessivo nei punteggi 
della Scala Totale del CAS-2 tra il T0 (pre-inter-
vento) e il T2 (follow-up). I risultati sono rappre-
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sentati graficamente nella Fig. 2, che mostra i 
punteggi medi di incremento per ciascun gruppo. 
Il gruppo sperimentale ha registrato un incre-
mento significativamente superiore, con un gua-
dagno medio di circa 14 punti, rispetto al gruppo 
di controllo, il quale ha evidenziato un migliora-
mento medio di poco superiore ai 6 punti nello 
stesso periodo, probabilmente imputabile ad un 
effetto maturazione.

5.2. Evoluzione delle competenze di 
comprensione orale del testo  
(CO-TT)

Le statistiche descrittive relative al gruppo 
di controllo (Control) e al gruppo sperimenta-
le (Reading Aloud), calcolate sui punteggi medi 
del CO-TT nei tre momenti di somministrazione 
(T0: pre-intervento; T1: post-intervento; T2: fol-
low-up), sono riportate in Tab. 2. L’analisi dei dati 
ha evidenziato un’interazione statisticamente 
significativa Tempo*Gruppo (p = 0,01; Observed 
Power = 0,793), indicando che il cambiamento 
nel tempo nei punteggi di comprensione del te-

sto orale è risultato significativamente diverso tra 
i due gruppi. Questi risultati sembrano indicare 
un’associazione tra esposizione all’intervento di 
lettura ad alta voce condivisa e potenziamento 
delle abilità di comprensione del testo orale nel 
tempo, coerente con differenze nei pattern di 
cambiamento osservate tra il gruppo sperimen-
tale e il gruppo di controllo negli studenti e nelle 
studentesse di scuola secondaria di primo grado.

La Fig. 3 mostra l’andamento dei punteggi 
medi al test CO-TT (Comprensione Orale del Te-
sto) nei tre momenti di rilevazione (T0, T1 e T2) 
per il gruppo di controllo e il gruppo sperimentale 
(Reading Aloud). Al T0, il gruppo sperimentale ri-
portava un punteggio medio inferiore (M = 5,65) 
rispetto al gruppo di controllo (M = 6,72), eviden-
ziando una disparità iniziale nella comprensione 
del testo orale. Al T1 (post-intervento), il gruppo 
di controllo ha mostrato una lieve diminuzione 
(M = 6,45), mentre il gruppo sperimentale ha re-
gistrato un modesto miglioramento (M = 5,79), 
indicando un primo segnale positivo dell’inter-
vento. Al T2 (follow-up), entrambi i gruppi hanno 
evidenziato un miglioramento, ma l’incremento 
nel gruppo sperimentale è stato più marcato (M 
= 7,17) rispetto a quello del gruppo di controllo 
(M = 7,25), con un annullamento del gap iniziale. 

Descriptive Statistics Group Mean Std. Deviation N

CO-TT _ T0 Control 6,72 2,29 89

Reading Aloud 5,65 1,97 77

Total 6,22 2,20 166

CO-TT _ T1 Control 6,45 2,73 89

Reading Aloud 5,79 2,15 77

Total 6,14 2,50 166

CO-TT _ T2 Control 7,25 2,20 89

Reading Aloud 7,17 2,28 77

Total 7,21 2,23 166

Tab. 2 - Analisi descrittiva dei punteggi del CO-TT del gruppo di controllo (Control) 
e del gruppo sperimentale (Reading Aloud) al Tempo 0 (T0), Tempo 1 (T1) e Tempo 2 (T2).
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Descriptive Statistics Group Mean Std. Deviation N

IMT _ T0 Control 18,34 3,97 82

Reading Aloud 17,32 4,20 78

Total 17,84 4,10 160

IMT _ T1 Control 18,06 4,28 82

Reading Aloud 17,33 4,49 78

Total 17,71 4,39 160

IMT _ T2 Control 19,24 2,88 82

Reading Aloud 19,46 3,40 78

Total 19,35 3,14 160

Tab. 3 - Analisi descrittiva dei punteggi dell’IMT del gruppo di controllo (Control) 
e del gruppo sperimentale (Reading Aloud) al T0, T1 e T2.

Per quantificare in modo più preciso l’efficacia 
dell’intervento, è stato calcolato l’incremento 
totale nei punteggi CO-TT dal T0 al T2 per cia-
scun gruppo. Come rappresentato in Fig. 4, il 
gruppo sperimentale ha mostrato un guadagno 
medio nettamente superiore rispetto al gruppo 
di controllo.

5.3. Indicatori di cognizione sociale 
(IMT)

Le statistiche descrittive relative al gruppo di 
controllo (Control) e al gruppo sperimentale (Re-
ading Aloud), calcolate sui punteggi medi all’IMT 
nei tre momenti di somministrazione, sono ripor-
tate in Tab. 3. L’analisi statistica mediante ANOVA 

Fig. 3 - Differenza statisticamente significativa 
nell’aumento medio dei punteggi al CO-TT 

tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo

Fig. 4 - Differenza nell’incremento medio dei punteggi 
al CO-TT (Tempo 2 - Tempo 0) 

tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo.
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a misure ripetute ha rivelato un’interazione signi-
ficativa tra Tempo*Gruppo (p = 0,05; Observed 
Power = 0,512), suggerendo una tendenza a un 
miglioramento più marcato nel gruppo sperimen-
tale, rispetto al gruppo di controllo, nelle abilità 
mnestiche associate alla cognizione sociale, po-
tenzialmente correlato all’intervento di lettura ad 
alta voce condivisa.In Fig. 5 è illustrato l’anda-
mento dei punteggi medi al test IMT nei tre mo-
menti di rilevazione (T0, T1 e T2) per il gruppo 
di controllo e il gruppo sperimentale (Reading 
Aloud). Al T0, il gruppo sperimentale presentava 
punteggi inferiori (M = 17,32) rispetto al grup-
po di controllo (M = 18,34), indicando un livello 
iniziale più basso nelle abilità di memoria legate 
alla cognizione sociale. Al T1 (post-intervento), il 
gruppo di controllo ha mostrato un lieve calo (M = 
18,06), mentre il gruppo sperimentale ha mante-
nuto una performance stabile (M = 17,33). Al T2 
(follow-up), entrambi i gruppi hanno evidenziato 
un miglioramento, ma il gruppo sperimentale ha 
registrato un incremento più rilevante, con un 
punteggio medio di 19,46, rispetto al gruppo di 
controllo (M = 19,24). Questo andamento sugge-
risce un effetto positivo dell’intervento sul poten-
ziamento della memoria in compiti di cognizione 
sociale. In Fig. 6 è sintetizzato l’incremento com-
plessivo nei punteggi IMT tra T0 e T2. Il gruppo 
di controllo ha mostrato un guadagno medio con-
tenuto di circa 0,90 punti, mentre il gruppo spe-
rimentale ha registrato un miglioramento medio 
sostanzialmente più elevato, pari a 2,14 punti.

5.4. Indicatori di cognizione sociale 
(RMET)

Le statistiche descrittive relative al gruppo di 
controllo (Control) e al gruppo sperimentale (Re-
ading Aloud), calcolate sui punteggi del RMET nei 
tre momenti di somministrazione (T0: pre-inter-
vento; T1: post-intervento; T2: follow-up), sono 
riportate in Tab. 4. L’ANOVA a misure ripetute ha 
rilevato un’interazione significativa tra Tempo e 
Gruppo (p = 0,05; Observed Power = 0,507). Seb-
bene la forza osservata risulti moderata, i risultati 
sono coerenti con un potenziale effetto dell’in-
tervento di lettura ad alta voce sull’abilità di rico-
noscimento emotivo tramite lo sguardo, misurata 
dal Test degli Occhi.

In Fig. 7 è mostrato l’andamento tempora-
le delle performance nel Test degli Occhi per i 
due gruppi. In fase pre-intervento (T0), il grup-
po Reading Aloud mostrava punteggi inferiori 
(M = 15,55) rispetto al gruppo di controllo (M = 
16,67). Dopo l’intervento (T1), entrambi i gruppi 
hanno mostrato un miglioramento, con un incre-
mento più marcato nel gruppo sperimentale (M = 
16,88) rispetto al gruppo di controllo (M = 17,34). 
Al follow-up (T2), mentre il gruppo di controllo 
ha mantenuto pressoché stabile la propria pre-
stazione (M = 17,29), il gruppo sperimentale ha 
continuato a migliorare, raggiungendo una media 
di 17,55. Tale andamento suggerisce un effetto 
positivo cumulativo dell’intervento di lettura ad 
alta voce sull’abilità di lettura delle emozioni dal-

Fig. 5 - Differenza statisticamente significativa 
nell’aumento medio dei punteggi all’IMT 

tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo.

Fig. 6 - Differenza nell’incremento medio dei punteggi 
all’IMT (T2 - T0) tra il gruppo sperimentale 

e il gruppo di controllo.
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Fig. 7 - Differenza statisticamente significativa 
nell’aumento medio dei punteggi al RMET 

tra il gruppo sperimentale e il gruppo di controllo.

Fig. 8 - Differenza nell’incremento medio dei punteggi 
al RMET (T2 - T0) tra il gruppo sperimentale 

e il gruppo di controllo.

Descriptive Statistics Group Mean Std. Deviation N

RMET _ T0 Control 16,6706 3,06823 85

Reading Aloud 15,5513 3,69502 78

Total 16,135 3,41839 163

RMET _ T1 Control 17,3412 3,6304 85

Reading Aloud 16,8846 3,44523 78

Total 17,1227 3,5395 163

RMET _ T2 Control 17,2941 4,26174 85

Reading Aloud 17,5513 3,77499 78

Total 17,4172 4,02587 163

Tab. 4 - Analisi descrittiva dei punteggi del RMET del gruppo di controllo (Control) 
e del gruppo sperimentale (Reading Aloud) al T0, T1 e T2.

lo sguardo. Per valutare l’impatto complessivo, è 
stato calcolato il guadagno tra il T0 e il T2 (Fig. 
8). Il gruppo sperimentale ha mostrato un incre-
mento totale di 2 punti, rispetto ai 0,62 punti del 
gruppo di controllo.

6. Le voci di studenti 
e docenti

L’analisi qualitativa ha riguardato le testimo-
nianze raccolte attraverso diari di bordo e poster. 
I diari di bordo costituiscono strumenti di moni-
toraggio compilati settimanalmente dai docenti, i 
quali hanno annotato l’attività di lettura svolta, i 
benefici osservati, le eventuali criticità emerse e 
i commenti più significativi. I poster, realizzati in 
due versioni distinte per studenti e docenti, rap-
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presentano invece documenti di restituzione fina-
le elaborati al termine di ciascun ciclo di letture: 
veri e propri artefatti finalizzati a valorizzare l’at-
tività di lettura e a dare voce anche agli studenti.

Tali strumenti sono stati sottoposti a un’analisi 
interpretativa dei commenti formulati da docen-
ti e studenti, dalla quale sono state estrapolate 
le categorie ricorrenti. Il processo metodologico 
ha adottato un approccio induttivo, basato sulla 
lettura approfondita e sulla codifica a posteriori 
delle unità di significato emerse dalle risposte 
aperte contenute nei diari e nei poster. La trian-
golazione interpretativa condotta tra ricercatori e 
coordinatori ha assicurato il rigore metodologico 
e la validità interna dell’analisi (Trinchero, 2013; 
Batini et al., 2020a).

Di seguito, si propongono i risultati di un’a-
nalisi esemplificativa (Fig. 9) e il prospetto del-
le categorie tematiche emerse più frequenti per 
ciascuno strumento (Tab. 5).

L’importanza di questi strumenti risiede nel 
valore idiografico: infatti essi permettono di for-
nire testimonianze circostanziate e concrete 
dell’esperienza dei protagonisti in relazione e a 
conferma dei dati quantitativi esposti nei para-

grafi precedenti. Nella Tab. 6 sono presentati i 
commenti ritenuti più significativi associati ai be-
nefici percepiti su più dimensioni.

L’obiettivo è disegnare un quadro comple-
to che includa e valorizzi anche il punto di vista 
degli attori anche allo scopo di validare le inter-
pretazioni dei dati da parte del gruppo di ricer-
ca: al di là degli esempi rappresentati infatti, tra 
le notazioni qualitative si trovano conferma, sia 
nelle voci dei docenti che in quelle degli studen-
ti, circa le dimensioni indagate con gli strumenti 
standardizzati.

7. Conclusioni e prospettive 
future

I risultati provvisori del PRIN “Aloud!” con-
fermano l’efficacia trasformativa della lettura ad 
alta voce condivisa nella scuola secondaria di pri-
mo grado. Gli effetti statisticamente significativi 
su funzioni cognitive, comprensione del testo e 
cognizione sociale, uniti alle testimonianze qua-

Fig. 9 - Categorie emerse dall’analisi delle risposte alla sezione: “L’episodio più significativo della settimana/ 
Il commento che più l’ha colpita”, dai diari di bordo relativi alla territorialità di Leuca,  

da settembre 2024 a marzo 2025.
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Strumento Domanda Categorie più frequenti

Poster docenti

Perché usare la 
lettura ad alta voce 
condivisa?

25,5% Creazione di uno spazio di condivisione e 
confronto

18,1% Creazione di uno spazio di condivisione e 
confronto

Guadagni e benefici 
osservati

19,2% Sviluppo cognitivo, miglioramento 
dell’attenzione e della concentrazione

16,6% Benefici emotivo-relazionali

Poster 
studenti

Perché vogliamo 
continuare la lettura 
ad alta voce?

16,2% Ampliare le conoscenze

15,1% Coinvolgimento e gradimento dell’attività

Diari di bordo 
(es. Torino)

Benefici emersi 
dai commenti 
sull’esperienza 
personale

42,4% Coinvolgimento, partecipazione e gradimento 
dell’attività

14,2% Creazione di uno spazio di condivisione e 
confronto

Diari di bordo 
(es. Parma)

L’episodio più 
significativo della 
settimana

24,7% Coinvolgimento, gradimento, curiosità 
durante l’attività di lettura

14,0% Sviluppo dell’empatia e 
dell’immedesimazione

Tab. 5 - Estratto delle categorie più frequenti emerse dall’analisi qualitativa, da settembre 2023 a marzo 2025.

litative di docenti e studenti, delineano un primo 
quadro di evidenze solide circa la funzione pro-
tettiva di questo approccio didattico.

L’intervento ha dimostrato particolare effica-
cia redistributiva che ha una particolare rilevanza 
per il contrasto delle disuguaglianze educative. 
La persistenza e, spesso, l’incremento degli ef-
fetti al follow-up sottolineano gli effetti cumulati-
vi dell’esposizione e la permanenza dei benefici. 
Le prospettive future includono l’estensione della 
ricerca ad altri target anagrafici, osservazioni lon-
gitudinali di medio periodo e l’investimento sulla 
formazione docenti.
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Partecipazione collettiva e inclusione

“La lettura ad alta voce è presentato come un tratto caratterizzante nella nostra scuola, in occasioni, come 
quella del Festival dell’Accoglienza, in cui la scuola si apre al territorio. I ragazzi sono entusiasti di replicare 
per i bambini più piccoli ciò che l’insegnante fa per loro in classe. Due alunni neo arrivati che non parlano 
l’italiano, sono stati coinvolti con letture in arabo e bengalese e questo li ha resi molto felici.” 
“Il coinvolgimento e la partecipazione durante le letture sembrano essere contagiosi: anche quelle ragazze 
e quei ragazzi che apparivano meno interessati nel corso delle prime settimane, sono ora assolutamente 
‘dentro’ le storie.”

Competenze letterarie e disposizione alla letteratura

“Le richieste dopo la lettura si fanno più specifiche, soprattutto in merito allo stile degli autori e al genere.”
“I ragazzi apprezzano anche i testi letterari più complessi e difficili.”
“Hanno fatto collegamenti e sono in grado di raccontare le storie molto più di quanto non si aspettassero.”
“Un alunno ha mostrato un notevole intuito nel cogliere alcuni indizi presenti nella narrazione e 
prevedendone gli sviluppi, mostrando tra l’altro ottime capacità di memoria nel ricordare particolari letti 
diversi giorni fa.”
“I ragazzi stanno riscoprendo sempre più il piacere della lettura, anche individuale: diverse ragazze sono 
diventate assidue frequentatrici della biblioteca scolastica.”

Attenzione

“I ragazzi/e si sono dimostrati molto coinvolti durante l’ascolto e curiosi di scoprire l’epilogo, rivelando tempi 
di attenzione prolungati. Hanno espresso il loro desiderio di concludere il romanzo prima delle vacanze per 
non interrompere la tensione emotiva.”
“La classe è composta da 19 alunni di cui 11 sono alunni BES. Il problema che accomuna tutti è la 
bassissima capacità attentiva e la scarsa conoscenza della lingua italiana. Durante le lettura c’è silenzio e 
sembrano più attenti rispetto alle tradizionali ore di lezione.”

Benessere emotivo e relazionale

“L’albo Non imparerò mai a volare ha suscitato grandissima emozione, due alunni e due alunne si sono 
commossi, hanno pianto e poi hanno condiviso loro esperienze molto forti. Si è creato un forte clima di 
empatia e partecipazione. Uno degli alunni dopo aver raccontato la sua esperienza dolorosa ha anche 
aggiunto che non ne aveva mai parlato con nessuno e che era la prima volta che riusciva a tirare fuori questo 
malessere.
“[…] Gli alunni si sono immedesimati nel racconto e sono stati davvero molto empatici con il testo e fra di 
loro, nella condivisione delle proprie sensazione, che abbiamo poi analizzato insieme.”

Tab. 6 - Commenti esemplificativi associati alle categorie che rappresentano i benefici percepiti dai docenti.
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Sintesi
Il contributo presenta una ricerca composita, 
volta da un lato a promuovere la capacità di com-
prensione del testo in studenti di quarta primaria, 
dall’altro a promuovere lo sviluppo professionale 
degli insegnanti.
Il progetto ha previsto la sperimentazione di tre 
differenti percorsi didattici progettati a partire 
da evidenze empiriche: uno centrato sul testo su 
supporto cartaceo, uno centrato sul testo su sup-
porto digitale e uno centrato sul pensiero combi-
natorio in contesto ludiforme. Ciascun approccio 
didattico è stato sperimentato in modalità indi-
viduale e a coppie. La sperimentazione ha coin-
volto 432 alunni. Le prime analisi mostrano l’effi-
cacia di tali approcci nello sviluppo dell’abilità di 
comprensione del testo.

In parallelo, il progetto ha sviluppato tre ricer-
che-formazioni coinvolgendo 35 insegnanti, 
orientando la ricerca alla promozione della pro-
fessionalità docente, in particolare affrontando la 
valutazione formativa con un’ottica inclusiva, in 
coerenza con l’ordinanza ministeriale 172/2020 
e con le recenti disposizioni normative. I primi ri-
sultati evidenziano esiti positivi sulla riflessione 
didattica degli insegnanti.

Parole Chiave: Didattica della comprensione del 
testo; Didattica inclusiva; Valutazione formativa; 
Ricerca-Formazione; Imparare a imparare.
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Abstract
This contribution presents a multifaceted re-
search project aimed, on the one hand, at en-
hancing reading comprehension skills in fourth-
grade primary school students and, on the other, 
at fostering teachers’ professional development.
The project involved the implementation of three 
different instructional pathways, each designed 
based on empirical evidence: one focused on 
texts in paper format, one on texts in digital for-
mat, and one on combinatory thinking within a 
game-based context. Each approach was tested 
both individually and in pairs. The experimental 
phase involved 432 students. Preliminary analy-
ses indicate that these approaches are effective 
in developing text comprehension skills.

In parallel, the project also carried out three 
Research-based Teacher Professional Develop-
ment initiatives involving 35 teachers, aimed at 
promoting teacher professionalism, particular-
ly with respect to formative assessment from 
an inclusive perspective, in line with Ministerial 
Ordinance 172/2020 and recent national guide-
lines. Early findings highlight positive outcomes 
in teachers’ instructional reflection.

Keywords: Teaching text comprehension; In-
clusive education; Formative assessment; Re-
search-based Teacher Professional Develop-
ment; Learning to learn.

1. Il problema e lo stato 
dell’arte

Il progetto PRIN3 prende avvio in epoca 
post-pandemica, al crocevia tra la lettura di cam-
biamenti, anche normativi, che hanno caratteriz-
zato la scuola primaria negli ultimi anni e la rile-
vazione di alcune criticità che si sono rese via via 
più evidenti in quel periodo.

Innanzitutto, il progetto riconosce l’importan-
za della capacità di comprendere il testo per il 
successo non solo scolastico di ciascun bambino 
e ciascuna bambina4, ma come presupposto ine-
ludibile per una vera capacità di partecipazione 
alla vita comunitaria. Tuttavia, studi internazio-
nali dimostrano che comprendere un testo non 
è un compito banale e scontato. Hanno fatto di-
scutere i risultati recentemente pubblicati delle 
indagini PIAAC (INVALSI, 2021) che hanno misu-
rato e comparato la capacità di comprensione del  
 

3  Progetto “Fostering text comprehension as a way to make learning and thinking visible”, finanziato dall’Unione Europea attraverso le azioni PNRR 2022 - Project code 
2022WC8JJ4 (CUP E53D23012010006).
4  Per mere ragioni di sintesi, nelle parti successive del contributo si utilizzerà solo il genere maschile.

 
 
 
 
testo negli adulti tra 16 e 65 anni, mostrando che 
i risultati ottenuti dall’Italia si collocano sotto la 
media OCSE. Meno preoccupanti sono i risultati 
PIRLS (OECD, 2024). Nel 2022-23, la capacità di 
comprensione del testo nei bambini italiani di 9 
anni è nella media OCSE. Fa pensare, però, il calo 
di 11 punti rispetto agli esiti ottenuti nel 2017. 
La principale difficoltà riguarda lo svolgimento 
di inferenze complesse, ossia la capacità di col-
legare informazioni del testo, anche lontane tra 
loro, con conoscenze enciclopediche per ricavare 
informazioni non esplicitate dal testo ma neces-
sariamente implicate.

Per tale ragione la principale domanda che il 
progetto di ricerca si è posto riguarda il “come” 
la scuola primaria può lavorare per sostene-
re lo sviluppo delle capacità di comprensione. 
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Recenti studi ipotizzano che il peggioramen-
to nelle prove PIRLS possa essere stato causa-
to almeno in parte dalla discontinuità scolastica 
in periodo di emergenza sanitaria da Covid-19. 
Proprio in epoca post-pandemica, per sostene-
re la ripresa delle scuole e gli apprendimenti dei 
bambini, lo Stato italiano ha investito 2,1 miliardi 
di euro per l’acquisto di strumentazione tecnolo-
gica utile per innovare la didattica. Il PNRR pre-
vedeva anche percorsi di formazione per gli inse-
gnanti a favore di un utilizzo in chiave educativa 
dei dispositivi digitali (Agenda digitale, 2024). 
Tuttavia, le tempistiche previste nella maggior 
parte delle situazioni hanno reso tali iniziati-
ve formative incapaci di cambiare realmente le 
pratiche degli insegnanti più tradizionali, senza 
spostare la loro prospettiva da un insegnamento 
trasmissivo ad uno più attivo e costruttivo.

Il gruppo di ricerca si è chiesto, allora, se fos-
se possibile e “in che modo” promuovere le abili-
tà di comprensione dei bambini anche attraverso 
modalità che fanno uso e perno sulle tecnologie 
digitali.

Gli studi mostrano che non è la stessa cosa 
comprendere un testo su carta o su schermo di-
gitale. Secondo Naomi Baron (2022) si tratta di 
esperienze cognitivamente diverse. La lettura su 
carta consente tempi di attenzione più duraturi, 
la fruizione di testi più lunghi e una comprensio-
ne più completa e profonda. Diversamente, la 
lettura su schermo digitale è più faticosa per gli 
occhi del lettore, tende a riguardare testi brevi, è 
più spesso interrotta da notifiche (o simili) e so-
stiene l’abitudine del lettore di cercare informa-
zioni nel testo, dando luogo a una “lettura a sal-
ti” che sembra far perdere di vista il significato 
complessivo del testo. La ricerca, tuttavia, lascia 
spazio ad interrogativi ancora aperti.

Come già anticipato, il progetto intende dun-
que sperimentare differenti didattiche della 
comprensione del testo nella scuola primaria. A 
tal fine, tiene conto e vuole approfondire ulteriori 
evidenze sperimentali.

Nel quadro delle competenze chiave per l’ap-
prendimento permanente stabilite dal Consiglio 
dell’Unione Europea (2018), trova posto ed as-
sume un ruolo via via sempre più cogente anche 
la competenza personale, sociale e la capacità 
di imparare a imparare. Si tratta di una compe-
tenza multisfaccettata e complessa. Il gruppo di 
ricerca ha deciso di intercettarla almeno per tre 
ragioni.

Ne tiene conto perché una delle componenti 
di tale competenza ha a che vedere con la meta-
cognizione. Si tratta di una capacità che gli studi 
mostrano essere coinvolta anche nel processo 
di comprensione del testo (Levorato, 1988). I 
“poor-comprehenders”, infatti, risultano carenti 
sia nelle abilità inferenziali che nelle capacità di 
controllo metacognitivo (Cain & Oakhill, 2006). 
A questo riguardo, il progetto PRIN ha costruito 
un diario di bordo per i bambini come strumento 
a supporto dello sviluppo dell’imparare a impa-
rare e un test di autovalutazione per gli studenti 
di scuola primaria, non ancora presente nel con-
testo italiano.

La complessa competenza personale, sociale 
e capacità di imparare a imparare hanno a che 
fare anche con il pensiero flessibile, divergente e 
creativo. Secondo Vygotskij (1972) infatti, è cre-
ativo colui che è capace di combinare in modo 
nuovo elementi posseduti allo scopo di costruire 
qualcosa che prima non aveva.

Per tale ragione, si è deciso di mettere a punto 
e sperimentare un ulteriore approccio alla didat-
tica della comprensione del testo, capace di far 
perno su abilità combinatorie tipiche della creati-
vità. Tale dispositivo didattico è stato potenziato 
a partire da ulteriori considerazioni.

Alla base della capacità di comprensione del 
testo, inoltre, così come la letteratura testimonia 
(Batini & Bartolucci, 2019), vi è anche il pensiero 
narrativo:

«La narrazione è un processo cognitivo attraverso 
il quale strutturiamo, in unità temporalmente si-
gnificative, unità di esperienza (vera o immaginaria 
che sia), attribuendo loro un ordine, dei rapporti, 
dei significati: questo processo si mette in moto 
ogni qualvolta leggiamo, ascoltiamo, vediamo, scri-
viamo, raccontiamo qualcosa a qualcuno» (Batini, 
2010, p.13).

La ricerca dimostra, inoltre, che il pensiero 
narrativo è sostenuto dal gioco condiviso e da 
attività di carattere ludico (Batini, 2000), le qua-
li intendono il narrare come una forma di gioco: 
tutto questo favorisce l’attivazione del processo 
narrativo favorendo quindi la comprensione del 
testo e lo sviluppo di inferenze. Queste sono le 
ragioni per cui il progetto PRIN si è chiesto se è 
possibile promuovere le abilità di comprensione 
del testo attraverso un dispositivo capace di far 
perno sul pensiero combinatorio.
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Infine, la complessa competenza personale, 
sociale e capacità di imparare a imparare riguar-
dano anche aspetti di natura socio-relazionale, 
quali le capacità di collaborare, di ascoltare at-
tivamente, di risolvere conflitti e di negoziare. A 
tal riguardo, il progetto ha deciso di lavorare sul-
la comprensione del testo prevedendo in alcune 
classi attività individuali e in altre classi un lavoro 
a coppie, che richiede ai bambini di discutere e 
accordarsi nell’affrontare le consegne affidate. Lo 
scopo del progetto è anche quello di confrontare 
in quali condizioni e per quali aspetti è più effica-
ce il lavoro a coppie e in quali il lavoro individuale.

L’ultimo elemento di contesto che il progetto 
ha tenuto in considerazione riguarda la valuta-
zione. La scuola primaria negli ultimi anni è stato 
teatro di diversi cambiamenti legislativi in merito 
alle modalità valutative. L’Ordinanza 172/2020 
aveva introdotto alcune novità importanti. Nel-
la valutazione periodica, erano scomparsi i voti 
in decimi per ciascuna disciplina.  Erano stati 
introdotti gli obiettivi di apprendimenti, valuta-
ti attraverso l’uso di livelli e di giudizi descritti-
vi. Questo ha determinato e segnato un cambio 
di passo significativo, perché si è passati da una 
valutazione di prodotto e performance finale a 
un’ottica di valutazione di processo. L’attribuzio-
ne dei livelli di apprendimento dipende infatti da 
4 dimensioni: autonomia nello svolgere il compi-
to, uso di risorse fornite e/o proprie, applicazione 
di quanto appreso in contesti noti e/o non noti e 
continuità negli apprendimenti. Tale Ordinanza 
non intendeva modificare soltanto le modalità 
valutative, ma implicava un cambiamento signi-
ficativo anche nella didattica. Per valutare come 
richiesto, l’insegnante da un lato deve progettare 
percorsi che prevedano non solo lezioni frontali e 
dialogate ma anche attività diversificate, di gra-
duale complessità e dotate di risorse di suppor-
to, dall’altro l’insegnante è chiamato a osservare 
ciascuno studente per rilevare l’impiego di risor-
se, l’autonomia e la continuità. 

Durante lo svolgimento del progetto PRIN, è 
arrivata poi l’Ordinanza 3/2025, che ha introdot-
to alcune modifiche rispetto a quanto contenuto 
nell’Ordinanza del 2020. Ha sostituito l’attribu-
zione di livelli e i giudizi descrittivi con i giudizi 
sintetici. Ha cambiato in parte le dimensioni da 
utilizzare per la valutazione periodica, mante-
nendo quelle della continuità e dell’autonomia. 
Sono comparse poi le dimensioni della padro-

nanza e utilizzo degli apprendimenti, dell’uso del 
linguaggio specifico e della capacità di espressio-
ne e rielaborazione personale. 

Tali novità normative hanno determinato la 
nascita e il riconoscimento da parte delle scuo-
le di un forte bisogno di formazione sia sul piano 
della didattica, anche inclusiva, che su quello do-
cimologico, che il progetto PRIN non ha ignorato.

2. Le domande di ricerca  
Possiamo pensare al progetto come all’intrec-

cio di due linee di ricerca differenti ma tra loro 
connesse.

La prima linea riguarda le didattiche della 
comprensione del testo. Sono stati messi a punto 
3 differenti protocolli sperimentali: uno centra-
to sul testo con supporto cartaceo, uno centra-
to sul testo su supporto digitale e uno centrato 
sul pensiero combinatorio in contesto ludiforme. 
Ciascun gruppo, al suo interno, è stato suddiviso 
in un gruppo “a lavoro individuale” (ogni bambino 
svolge il proprio compito in autonomia, mentre i 
compagni portano avanti il proprio) e un gruppo 
“a lavoro di coppie” (la classe viene organizzata 
per coppie omogenee). In tutti i gruppi sperimen-
tali, l’attività sulla comprensione del testo è stata 
accompagnata dall’impiego di un diario di bordo 
per i bambini a sostegno della capacità di impa-
rare a imparare. 

Questa linea di lavoro si è dunque interrogata 
rispetto:

•	 all’efficacia degli interventi sperimentali;

•	 alla possibilità di integrare le tecnologie nella 
didattica della comprensione del testo secon-
do un protocollo didattico centrato sul testo;

•	 alle differenze in termini sia di coinvolgimento 
che di apprendimento tra lavoro individuale e 
lavoro di coppia, tra una didattica centrata sul 
testo e una didattica ludiforme;

•	 alla possibile evoluzione della capacità di im-
parare a imparare durante attività di compren-
sione del testo.

Si propone, inoltre, di validare lo strumento di 
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autovalutazione della capacità di imparare a im-
parare per bambini di scuola primaria.

La seconda linea di ricerca, invece, ha lavorato 
nella direzione dello sviluppo della professionali-
tà docente, in particolare rispetto alla valutazione 
formativa nell’ambito delle abilità di comprensio-
ne di un testo da un lato, e dall’altro rispetto alla 
didattica inclusiva. La Ricerca-Formazione (R-F) 
è una modalità di “fare” formazione attraverso la 
messa a punto e lo svolgimento di una ricerca co-
mune, portata avanti da un gruppo composto sia 
da insegnanti che da ricercatori (Asquini, 2018; 
Dodman et al., 2025). Condurre una ricerca in 
modo collaborativo con gli insegnanti significa 
costruire insieme la domanda di ricerca, oltre 
che la metodologia e gli strumenti per raccoglie-
re dati utili. Significa anche condurre tale ricerca 
per poi leggere, analizzare e interpretare insieme 
i dati ottenuti, allo scopo di costruire in modo 
congiunto una risposta alla domanda di partenza.

Nel progetto PRIN, sono stati costruiti 3 grup-
pi di ricerca-formazione, uno per ciascun gruppo 
sperimentale. Pur concentrandosi sul medesimo 
tema – ossia quello della valutazione alla scuo-
la primaria attraverso l’uso delle dimensioni 
previste dalla normativa ed applicata a percorsi 
di promozione della comprensione del testo – i 
3 gruppi hanno costruito altrettante e differenti 
domande di ricerca e altrettanti diversi strumenti 
osservativi. Hanno raccolto diverse osservazioni 
durante le attività di didattica della comprensio-
ne del testo e attraverso il confronto sono per-
venuti a differenti risposte. Con gli stessi gruppi 
di R-F si è, inoltre, ragionato sugli adattamenti 
da apportare sia ai materiali che alle procedu-
re didattiche affinché tutti i bambini di ciascuna 
classe potessero partecipare e apprendere dalle 
attività sperimentali. 

Questa seconda linea di ricerca si è pertanto 
interrogata sull’impatto delle 3 ricerche-forma-
zioni rispetto alla professionalità docente, con 
particolare riferimento alla didattica e docimolo-
gia della comprensione del testo e alla didattica 
inclusiva.

3. Il disegno della ricerca
Hanno partecipato alla ricerca 6 Istituti Com-

prensivi dell’Emilia-Romagna, 432 alunni e 35 in-
segnanti di classe quarta di scuola primaria.

3.1. La fase iniziale
In fase di pre-test sono stati proposti a tutti 

i bambini prove di comprensione del testo scrit-
to (MT, 2004 e INVALSI, 2018-19, 2020-21), 
di riassunto (SQA, in OMISSIS) e di vocabolario 
(Montesano, 2020). Sono stati somministrati 
questionari sul benessere scolastico (Marzocchi 
& Tobia, 2015) e di autovalutazione della capa-
cità di imparare a imparare, messo a punto dal 
gruppo di ricerca. Su un piccolo sotto-campione 
scelto casualmente sono state fatte approfondi-
menti ulteriori proponendo prove di comprensio-
ne del testo orale (Carretti et al., 2013), di creati-
vità (Torrance, 1989) e delle abilità pragmatiche 
del linguaggio (Lorusso, 2009).

Successivamente, sono stati costruiti 4 gruppi 
equivalenti sulla base dell’andamento alla prova 
MT:

•	 un gruppo di controllo che ha partecipato alle 
attività di comprensione del testo progettate e 
condotte dalle insegnanti;

•	 un gruppo sperimentale dove è stato imple-
mentata la didattica centrata sul testo su sup-
porto cartaceo;

•	 un gruppo sperimentale dove è stato imple-
mentata la didattica centrata sul testo su sup-
porto digitale;

•	 un gruppo sperimentale dove è stata imple-
mentata la didattica centrata sul pensiero 
combinatorio in contesto ludiforme.

Ciascun gruppo sperimentale è poi stato sud-
diviso in 2 gruppi equivalenti: uno ha proposto ai 
bambini di lavorare da soli alle consegne e una 
ha proposto ai bambini di lavorare a coppie. Con-
temporaneamente sono stati costruiti 3 gruppi di 
Ricerca-Formazione a cui sono stati presentati i 
materiali e i protocolli didattici. 
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3.2. Lo svolgimento 
Dopo le prime attività sperimentali svolte in 

aula dai ricercatori, i gruppi di ricerca-formazione 
hanno costruito le proprie domande di ricerca e 
definito gli strumenti per raccogliere dati osser-
vativi utili alla valutazione di una o alcune dimen-
sioni previste dall’attuale normativa sulla valuta-
zione nella scuola primaria. 

Durante lo svolgimento delle successive atti-
vità didattiche in aula, gli insegnanti hanno osser-
vato come lavoravano i bambini. Tali osservazioni 
sono state utili in itinere per discutere con le in-
segnanti sui processi di insegnamento-apprendi-
mento a cui avevano assistito anche in ottica di 
revisione in prospettiva inclusiva. Al termine de-
gli interventi sperimentali, le osservazioni sono 
state la base di partenza per costruire in modo 
congiunto e condiviso le risposte alle domande di 
ricerca iniziali.

Nel corso della sperimentazione, insegnanti 
e ricercatori hanno messo a punto adattamenti 
sui materiali e sui protocolli per ciascun bambino 
con bisogni educativi speciali. Quotidianamente, 
ogni insegnante teneva un diario per annotare 
punti di forza e di criticità sia dell’attività speri-
mentale del giorno che degli specifici adattamen-
ti previsti.

3.3. La verifica delle ipotesi di 
ricerca

Al termine della sperimentazione, tutti i bam-
bini sono stati sottoposti ai post-test, utili per co-
noscere l’efficacia degli interventi didattici. 

L’impatto delle ricerche-formazioni, infine, è 
stato esaminato attraverso una molteplicità di 
strumenti: la risposta a un questionario – iniziale 
e finale – di self-efficacy (Cardarello et al., 2016) 
e sulle abitudini nella didattica della comprensio-
ne del testo, i diari di bordo degli insegnanti e i 
focus group condotti a conclusione del percorso.

4. Gli interventi 
sperimentali 

Per consentire comparazioni tra i diversi in-
terventi sperimentali, si è deciso di mantenere 
costanti alcuni aspetti dei 3 protocolli didattici, in 
particolare rispetto a:

•	 durata complessiva del percorso in 12 incontri;

•	 durata di ciascun incontro di 90 minuti;

•	 testi su cui svolgere le attività, ovvero 12 testi 
narrativi, uno per ciascun incontro (dal meno 
complesso al più complesso, in termini di lun-
ghezza, qualità e quantità delle inferenze, co-
noscenze enciclopediche implicate, ecc.),

•	 organizzazione degli incontri, dove ciascun 
incontro ha previsto una fase di introduzione 
all’attività, una di consegna del materiale del 
giorno, una di attività (individuale o a coppie) 
sul testo, una di discussione a grande gruppo 
in merito alle risposte date fino all’individua-
zione di quella ritenuta dalla classe maggior-
mente adeguata e poi una fase di compilazio-
ne da parte di ciascun bambino del diario sulla 
competenza dell’imparare a imparare.

Ciascun intervento, tuttavia, differiva per tipo-
logia di supporto al testo e per attività proposta.

4.1. La didattica centrata sul testo 
su supporto cartaceo

Tale approccio fonda le proprie radici nell’in-
tervento compensatorio individualizzato di Lucia 
Lumbelli (2003). Si tratta di un intervento pensa-
to per promuovere le abilità di comprensione del 
testo in un contesto diadico, di interazione tra un 
adulto esperto e un soggetto in apprendimento. 
Lo scopo è quello di rallentare il processo di com-
prensione, in particolare in corrispondenza degli 
snodi inferenziali, di fronte ai quali l’apprendente 
è invitato a cercare indizi e a usare il pensiero ad 
alta voce. L’errore gioca un ruolo importante. Di 
fronte all’errore, l’adulto non chiede di corregge-
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re ma sostiene il riconoscimento autonomo da 
parte del soggetto. Si tratta di un adulto che inte-
ragisce attraverso un dialogo centrato sul lettore, 
senza giudicare, utilizzando domande inferenziali 
e metacognitive e la tecnica del rispecchiamento 
verbale. La ripetizione di queste attività su una 
decina di testi in altrettanti incontri è utile per 
allenare le capacità inferenziali e le strategie di 
controllo metacognitive, dapprima a un livello di 
consapevolezza da parte dello studente che pro-
gressivamente passa a un impiego delle strategie 
“allenate” in modo automatico. Tale intervento è 
risultato efficace dai bambini in età infantile agli 
adulti (Lumbelli, 2009).

A partire da questo approccio, negli anni suc-
cessivi è stata sviluppata una modalità didattica 
utilizzabile in contesto scolastico, pertanto pro-
posta non in una dimensione duale ma di grup-
po, capace di mantenere gli elementi essenziali 
e imprescindibili dell’intervento individualizza-
to ma che sostituisce l’interazione tra esperto e 
apprendente con il confronto tra pari, guidato e 
sostenuto da un adulto che utilizza un linguaggio 
accettante e centrato sui processi cognitivi.

In seguito a svariate e positive sperimentazio-
ni condotte in aula (Cardarello & Pintus, 2018), è 
nato un eserciziario (Cardarello & Lumbelli, 2019) 
costruito con l’intento di replicare i meccanismi 
attivati dall’intervento compensativo individua-
lizzato. Ciascun esercizio pone al centro un testo. 
Il testo è suddiviso in alcune porzioni, segmenta-
to laddove è richiesta un’inferenza necessaria e 
sufficientemente difficile. In tali interruzioni ven-
gono poste domande inferenziali a risposta mul-
tipla. Vengono anche usate domande di tipo me-
tacognitivo (per esempio “sottolinea nel testo gli 
elementi che hai usato per rispondere”), inoltre 
ci sono inviti sia alla rilettura, che alla revisione 
di risposte, che alla spiegazione delle ragioni per 
cui si è scelta un’alternativa di risposta piuttosto 
che un’altra. 

L’eserciziario è pensato sia per un uso indivi-
duale da parte di ciascun bambino che per un uso 
a coppie. L’attività si conclude sempre con una di-
scussione a grande gruppo sulle risposte fornite, 
sulle motivazioni e sui ragionamenti svolti per ri-
spondere al quesito, fino a riconoscere collettiva-
mente la risposta più pertinente/probabile/certa 
alla luce delle informazioni presenti nel testo.

Il gruppo sperimentale centrato sul testo 
ha utilizzato 12 testi narrativi con le rispettive 

domande presenti nell’eserciziario. Lo scopo 
dell’intervento era quello di verificare l’efficacia 
sia del materiale che della procedura didattica, 
confrontando la modalità di lavoro individuale in 
classe con la modalità a coppie.

4.2. La didattica centrata sul testo 
su supporto digitale

Questo secondo gruppo sperimentale nasce 
con l’intenzione di trasferire su supporto digitale i 
testi e gli esercizi proposti nel gruppo precedente 
su carta. A tale scopo, si è deciso di utilizzare la 
piattaforma Moodle. Su di essa sono stati caricati 
i testi e gli esercizi, inserendo il cambio di pagi-
na esattamente dove era presente sul supporto 
cartaceo. Ciascun bambino aveva a disposizione 
un computer con cui lavorare. Aveva, inoltre, la 
possibilità di andare avanti e indietro nelle pagine 
proprio come potevano farlo i bambini del gruppo 
sperimentale precedentemente illustrato.

All’attività sui testi seguiva sempre, analoga-
mente al gruppo che ha lavorato sulla carta, una 
discussione a grande gruppo sulle risposte forni-
te e sui ragionamenti condotti fino al riconosci-
mento collettivo della risposta più pertinente.

4.3. La didattica centrata sul 
pensiero combinatorio in contesto 
ludico

La messa a punto della procedura didattica 
di questo gruppo sperimentale ha mosso i primi 
passi proprio dall’analisi dei 12 testi narrativi che 
il progetto PRIN ha scelto di utilizzare. Per la co-
struzione dello strumento, i testi sono stati letti, 
approfonditi e studiati. Dopo di che si è scelto di 
suddividerli in sequenze differenti da quelle usate 
nei precedenti gruppi sperimentali, classificando 
i brani narrativi per lunghezza, complessità e po-
tenziale difficoltà di comprensione. Il gioco no-
minato “My MaCreative Game” è stato realizzato 
per la prima volta in occasione di questo progetto 
PRIN. L’obiettivo di tale gioco è quello, attraverso 
un’attività ludica, di favorire i processi cognitivi 
legati alla motivazione, allo sviluppo del pensie-
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ro narrativo e combinatorio, della comprensione 
del testo e del pensiero inferenziale. Di seguito 
saranno descritte le caratteristiche del gioco, le 
regole e le diverse modalità. 

I dodici testi narrativi sono stati segmentati 
secondo il criterio che segue:  

•	 i testi di 1 pagina (o poco di più) sono stati sud-
divisi in 3 sequenze;

•	 i testi di 2 pagine (o poco di più) sono stati sud-
divisi in 4 sequenze;

•	 i testi di 3 pagine (o poco di più) sono stati sud-
divisi in 5 sequenze.

Le sequenze di testo non sono state suddivi-
se secondo la logica delle storie (introduzione, 
svolgimento e conclusione), bensì sono state por-
zionate seguendo una logica causa-effetto di si-
gnificato del testo e dei nodi principali della narra-
zione. Tale suddivisione è stata messa in atto allo 
scopo di sottrarre in seconda battuta alcuni nodi 
focali della storia, al fine di favorire i processi in-
ferenziali e lo svolgimento stesso del gioco. L’idea 
sorta durante la costruzione del prototipo di base 
dello strumento ha tenuto conto della possibilità 
di interagire con il gioco, mantenendo uno stesso 
testo, ma progettando modalità di gioco a difficol-
tà variabile/crescente. Le sequenze prese in con-
siderazione per ogni testo sono rimaste invariate 
per tutte le diverse modalità di gioco progettate, 
ma le parti delle storie sono state articolate in 
modi differenti in base alla difficoltà potenziale.

Le modalità di gioco ipotizzate sono tre e sono 
state articolate secondo la seguente logica:

1.	versione “riordino dei pezzi”;

2.	versione “completamento della parte man-
cante”;

3.	versione “riordino dei pezzi e completamento 
della parte mancante”.

Come gli stessi titoli esprimono, nella prima 
modalità, le sequenze della storia scelta vengo-
no consegnate in disordine. L’obiettivo di questa 
modalità è quello di far riordinare le sequenze se-
condo una logica che il lettore ritiene cronologica 
e coerente per contenuto, comprensione, inferen-

ze e/o altro. All’interno della seconda modalità, 
le sequenze di testo sono mantenute nell’ordine 
previsto dalla narrazione, ma una sequenza è sta-
ta sottratta. L’obiettivo di questa modalità è quel-
lo per il lettore di immaginare e scrivere la parte di 
storia che manca. Nella terza modalità, entram-
be le precedenti si fondono insieme: le sequen-
ze della storia sono in disordine tra loro e una 
sequenza di testo è stata sottratta. L’obiettivo di 
questa modalità è immaginare e scrivere la parte 
di storia mancante e riordinare le sequenze della 
storia. Questa modalità crea quindi una logica di 
gioco più complessa e articolata. La modalità tre 
si ipotizza possa essere sfruttata come una mo-
dalità di gioco autonoma, ma anche come modali-
tà da somministrare a posteriori dopo aver svolto 
la prima e la seconda riferite allo stesso testo. Si 
ipotizza pertanto che le tre modalità potrebbero 
aprire a scenari di gioco più articolati e complessi 
seppur mantenendo invariati i testi. Le modalità 
di gioco potrebbero rappresentare un secondo 
parametro di valutazione della difficoltà da colle-
gare (forse) al primo parametro riferito al numero 
di sequenze per testo.

L’idea di gioco è quella di sfruttare l’utilizzo 
dei magneti. Sul piano operativo è stata costruita 
una scatola contenente il kit di gioco, il quale è 
dotato di un coperchio modulabile che si trasfor-
ma in lavagna magnetica ad uso comune di tutta 
la sezione o del gruppo di gioco. Ogni sequenza 
per ciascun testo è stata trasformata in un ma-
gnete. Il gioco è dotato anche di un set di mate-
riali cartacei, su cui le coppie o i singoli bambini 
vanno ad agire rispetto al testo e alla modalità di 
gioco specifica operando ragionamenti e relazio-
ni con le proprie penne e matite. Una volta svolte 
le proprie riflessioni su carta, i singoli o le coppie 
possono recarsi in uno spazio comune, preceden-
temente deciso in accordo con la docente, su cui 
è stata posizionata la lavagna magnetica. A que-
sto punto con l’uso dei magneti i bambini riper-
corrono la propria riflessione svolta sul foglio, in 
merito all’eventuale riordino delle sequenze, o 
completamento o entrambe le azioni. In questa 
fase, definita di “restituzione” vi è una vera e pro-
pria lettura ad alta voce del testo e un’esposizione 
dei ragionamenti svolti per il riordino. Al termine, 
tutte le coppie, o i singoli, possono esprimere una 
propria votazione, in base al testo preferito nar-
rato/letto dai compagni. La squadra, o il singolo 
maggiormente votato “vince” il match.
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5. Verso la conclusione
Le attività sperimentali si sono concluse al 

termine nell’anno scolastico 2024-25. Dalle pri-
me analisi dei numerosi dati raccolti emerge l’ef-
ficacia di tutti e tre programmi (pur con alcune 
differenze tra loro) rispetto alle classi di control-
lo. Le differenze tra bambini che hanno lavorato 
individualmente o a coppie non sono statistica-
mente significative. Sembra interessante rileva-
re che l’efficacia non dipende dalla complessità 
della classe: questo sembra premiare la logica 
inclusiva con cui sono stati affrontati tutti i proto-
colli sperimentali nelle classi reali, ricche di ogni 
forma di complessità. I diari di bordo dei bambini 
mostrano una riflessione individuale significati-
va per quanto concerne l’aspetto dell’imparare 
a imparare e consentono di apprezzare sia i ra-
gionamenti dei bambini che le difficoltà mag-
giormente percepite. I diari di bordo mostrano il 
coinvolgimento e la crescita professionale degli 
insegnanti, che dichiarano di fatto la praticabilità 
degli interventi.

Dunque, le prime indagini non solo conferma-
no l’efficacia dei tre interventi sperimentali nella 
promozione della comprensione del testo, ma 
suggeriscono anche effetti positivi per quanto ri-
guarda lo sviluppo della professionalità docente.

In successivi contributi verranno pubblicati gli 
esiti di più approfondite analisi dei dati.
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Sintesi
Questo contributo presenta l’impianto teori-
co-metodologico, il quadro delle rilevazioni e la 
serie degli interventi, in una prima fase di attua-
zione, di un progetto PRIN22, volto a indagare 
le dinamiche dello svantaggio socio-culturale e 
della povertà educativa nella scuola secondaria 
di primo grado, temi oggi centrali nel dibatti-
to educativo. Attraverso il coinvolgimento di sei 
atenei e otto scuole distribuite in contesti terri-
toriali fragili, la ricerca adotta una prospettiva 
multilivello per analizzare i fattori che incidono 
sull’equità e sull’efficacia degli apprendimenti. Il 
quadro teorico evidenzia come le disuguaglianze, 
accentuate dalla pandemia, siano profondamen-
te intrecciate alle condizioni socio-economiche e 
culturali degli studenti, mettendo in discussione 
narrazioni semplificate del merito individuale. 

L’indagine iniziale, di tipo mixed-method, integra 
dati qualitativi e quantitativi rilevati su studenti, 
insegnanti e dirigenti, restituendo una rappre-
sentazione articolata dei contesti scolastici. Essa 
ha consentito di individuare leve strategiche di 
intervento, sia a livello organizzativo sia didatti-
co, con particolare attenzione alla cultura docen-
te, soprattutto in termini di collegialità, e allo svi-
luppo delle competenze di base. Su tali evidenze 
si fondano percorsi di Ricerca-Formazione che 
coinvolgono attivamente gli otto Consigli di clas-
se, promuovendo riflessione critica e innovazione 
professionale.

Parole Chiave: Povertà educativa; Svantaggio so-
cio-culturale; Equità; Ricerca-Formazione; Com-
petenze di base.
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1. Premessa
In questa breve sintesi vengono descritti l’im-

pianto teorico-metodologico, il quadro delle ri-
levazioni e la serie degli interventi, in una prima 
fase di attuazione, relativi a un Progetto PRIN22 
(co-coordinato dagli autori di questo articolo) 
dedicato allo studio delle condizioni che favori-
scono od ostacolano lo svantaggio culturale e la 
povertà educativa all’interno della scuola secon-
daria di I grado.

Si tratta di un progetto che vede impegnato 
un gruppo di ricerca molto ampio e composito 
di studiosi – pedagogisti e psicologi – del Cen-
tro CRESPI2 appartenenti a sei atenei differenti: 
Alma Mater Bologna, Milano Bicocca, Modena e 
Reggio Emilia, Perugia, Roma Lumsa, Roma Sa-
pienza. Il progetto ha coinvolto otto casi di stu-
dio in scuole secondarie di I grado dal nord, al 
centro al sud Italia, specificamente nelle città di 

2  Centro interuniversitario di Ricerca Educativa Sulla Professionalità dell’Insegnante, formato da 13 atenei italiani nel 2022. https://site.unibo.it/crespi/it (nei materiali del 
Progetto PRIN_A sono riportati tutti i nomi dei componenti del Gruppo di ricerca).
3  In questo articolo viene utilizzato il maschile sovraesteso per sole ragioni di chiarezza e brevità dei periodi; gli autori rimarcano tuttavia l’attenzione alle questioni inerenti 
le terminologie di genere che sempre sono state tenute in considerazione nei rapporti con le scuole e le e gli student* durante lo svolgimento del Progetto.

 
 
 
Bologna (2), Milano (1), Palermo (2), Perugia (1), 
Roma (2). Tutti i casi sono stati individuati all’in-
terno di contesti territoriali cittadini che eviden-
ziavano elementi di svantaggio socio-economi-
co-culturale.

Lo scopo principale del Progetto è quello di 
descrivere, in un’ottica multilivello, i “sistemi” 
degli otto istituti, considerando una molteplicità 
di fattori potenzialmente protettivi rispetto allo 
svantaggio socio-culturale degli alunni3 in termi-
ni di ricaduta sui loro apprendimenti di base e, in 
ultimo, di esacerbazione dei fenomeni di povertà 
educativa.

A tale proposito, il Gruppo di Progetto ha con-
diviso i costrutti di “povertà educativa” e “svan-
taggio socio-economico-culturale”, connetten-
doli alle diverse condizioni di deprivazione che 
possono riguardare l’individuo e il contesto so-

Abstract
This article presents the theoretical and method-
ological framework, the survey methodology, and 
the series of interventions during the initial im-
plementation phase of a PRIN22 project, aimed 
at investigating the dynamics of sociocultural 
disadvantage and educational poverty in lower 
secondary schools. These topics are currently 
central to the educational debate. Through the 
involvement of six universities and eight schools 
in vulnerable local contexts, the research adopts 
a multilevel perspective to analyze factors affect-
ing equity and learning effectiveness. The the-
oretical framework highlights how inequalities, 
exacerbated by the pandemic, are deeply inter-
twined with students’ socioeconomic and cultur-
al conditions, challenging simplified narratives of 
individual merit. The initial mixed-method study  

 
 
 
integrates qualitative and quantitative data col-
lected from students, teachers, and administra-
tors, providing a comprehensive representation 
of school contexts. These data allowed to iden-
tify strategic levels of intervention, both organ-
izationally and educationally, with particular 
attention to teaching culture, especially as a col-
legiality, and the development of basic skills. Re-
search-based Teacher Professional Development 
programs that actively involve the eight Class 
councils, promoting critical reflection and profes-
sional innovation, are based on these evidence.

Keywords: Educational poverty; Socio-cultural 
disadvantage; Equity; Research-based Teacher 
Professional Development; Basic skills.
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cio-economico nel quale si colloca (Sen, 2000). 
Tali condizioni ostacolano le possibilità di ac-
cesso dei soggetti a esperienze educative che 
consentano l’acquisizione di processi alfabetici 
multipli necessari per il conseguimento di uno 
sviluppo sano e ben integrato nell’ambiente so-
ciale di riferimento (Agrusti et al., 2024; Save the 
Children, 2014).

2. Quadro teorico-
concettuale di riferimento

La crisi COVID-19 e le difficoltà che la scuo-
la italiana ha dovuto affrontare in questi ultimi 
anni hanno contribuito drammaticamente a in-
crementare le disuguaglianze educative, soprat-
tutto dove erano già consistenti e soprattutto in 
forte sinergia con lo svantaggio socio-economi-
co e culturale di provenienza e dei contesti ter-
ritoriali (Guidetti, 2021; Invalsi, 2024; Save the 
Children, 2020). I risultati delle indagini dispo-
nibili evidenziano l’effetto di una ulteriore limi-
tazione nel raggiungimento di adeguati livelli di 
apprendimento e un incremento della cosiddet-
ta dispersione implicita (Invalsi, 2021) per bam-
bini e ragazzi in situazione di povertà educativa. 

Il costrutto di povertà educativa coinvolge 
tutti quei fattori economici, sociali e individua-
li (Nussbaum, 2013; Sen, 1994) che sono di 
ostacolo alle possibilità di praticare un effettivo 
esercizio della cittadinanza (Palomba, 2022) e 
di accedere a esperienze educative che consen-
tano l’acquisizione di processi alfabetici multipli 
(New London Group, 1996). La povertà educati-
va risulta quindi strettamente legata al costrut-
to di svantaggio socio-economico e culturale, 
in particolare per gli effetti legati alla famiglia 
di origine e al ceto socio-economico-culturale 
di appartenenza che amplificano i loro effetti 
in termini di equità dei risultati scolastici (Got-
tschalk & Weise, 2023; Istat 2020). L’apparte-
nenza a famiglie disagiate in territori con svan-
taggio economico (Daniele, 2021; Oro & Vannini, 
2024) hanno rappresentato sempre di più – in 
questi ultimi anni – un ostacolo al successo for-
mativo degli studenti, a dispetto di chi continua 
a proclamare una mistificante retorica del meri-
to individuale per la scuola italiana.

L’investimento politico, istituzionale e peda-
gogico per una scuola che sappia contrastare il 
determinismo dello svantaggio degli studenti in 
ingresso al sistema d’istruzione rappresenta un 
impegno e una responsabilità primaria per una 
società che voglia realmente continuare a dare 
linfa alla propria democrazia (MIUR, 2018). En-
tro tale quadro valoriale, il Gruppo di Progetto 
ha meglio precisato il costrutto dello svantaggio 
culturale, intendendolo operativamente come 
una condizione sfavorevole di partenza di alcuni 
alunni rispetto ad altri in termini di possibilità di 
padroneggiare livelli di apprendimento ritenu-
ti adeguati per esercitare pienamente il proprio 
diritto ad una cittadinanza attiva. In particolare, 
Kellaghan (2001, p. 7) intende operativamente 
il costrutto dello svantaggio culturale come la 
distanza, in termini di padronanza dei livelli di 
apprendimento, di alcuni alunni rispetto ad altri, 
ma soprattutto rispetto a un modello atteso (im-
plicitamente o esplicitamente) promosso dalla 
scuola. Tale distanza non si limita a considerare 
esclusivamente le abilità cognitive e scolastiche, 
ma viene intesa dall’autore anche in chiave più 
generalmente culturale: è quindi imperativo il 
richiamo ai contesti di apprendimento e al loro 
ruolo nel contrastare l’ampliarsi di tale svantag-
gio grazie ad interventi mirati. A tale proposito, in 
particolare, il Progetto ha focalizzato l’attenzione 
sulle literacy di base: della comprensione dei te-
sti, del ragionamento logico-matematico, delle 
abilità metacognitive di studio.

In questa cornice, la responsabilità del siste-
ma scolastico è quella di far propria la consape-
volezza del danno sociale provocato da povertà 
educativa e diseguaglianze e di progettare e or-
ganizzare contesti, risorse e strumenti utili a sa-
nare lo svantaggio, offrendo reali opportunità di 
apprendimento a tutti gli studenti, indipenden-
temente dai loro diversi status socioeconomico, 
genere, contesto familiare. Dal punto di vista 
prettamente pedagogico, si tratta di orientare il 
sistema scolastico verso una piena realizzazio-
ne dell’individualizzazione educativa e didattica 
(Baldacci, 2005), così da spezzare la correlazione 
tra i risultati degli studenti e il loro background. 
In tale quadro, emerge l’imperativo per le scuo-
le di riuscire ad agire sui fattori – di meso-siste-
ma (a livello di azioni educative di istituto) e di 
micro-sistema (a livello di azioni didattiche con i 
gruppi-classe) – che promuovono efficacia scola-
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stica, ossia che possono facilitare alti e omogenei 
livelli di apprendimento per tutti gli studenti. 

A tale proposito, la ricerca scientifica in am-
bito educativo evidenzia molteplici fattori (Calva-
ni, 2013; Calvani & Trinchero, 2019; Graham et 
al., 2015; Hattie, 2009; 2012; S.a.p.I.E., 2017; 
Scheerens, 2016) che potenzialmente possono 
promuovere efficacia e la cui assenza costituisce 
invece una condizione di ulteriore danno soprat-
tutto per coloro che già entrano nella scuola in 
condizioni di svantaggio.

A livello di meso-sistema di istituto si possono 
considerare fattori quali la presenza di:

•	 un curricolo dichiarato (PdM, PTOF, altri do-
cumenti progettuali) esplicitamente aderente 
a valori e finalità di inclusione e contrasto alla 
dispersione scolastica;

•	 una cultura docente consapevole dei rischi 
connessi allo svantaggio socio-culturale, alla 
dispersione esplicita ed implicita; orientata 
verso convinzioni di inclusione e di individua-
lizzazione; in contrasto con l’ideologia delle 
doti naturali;

•	 una organizzazione dell’istituto che consenta 
esplicite pratiche di recupero scolastico;

•	 convinzioni positive rispetto ad una alleanza 
educativa tra scuola e famiglia;

•	 un clima di collaborazione e collegialità tra gli 
e le insegnanti e convinzioni positive rispetto 
alla progettazione educativa e didattica;

•	 convinzione diffuse di apertura al cambiamen-
to da parte del corpo docente.

A livello di micro-sistema didattico si possono 
considerare fattori quali la presenza di:

•	 un clima di benessere in classe fra gli studenti;

•	 convinzioni degli studenti positive sulla propria 
intelligenza, adeguato senso di autoefficacia e 
presenza di stili attributivi interni;

•	 convinzioni positive verso la valutazione con 
funzione diagnostico-formativa;

•	 pratiche diffuse (dichiarate, osservate, perce-
pite) di didattica attiva e orientata all’indivi-
dualizzazione;

•	 livelli adeguati di abilità metacognitive a sup-
porto dello studio.

Ciascuno di questi fattori rappresenta un fo-
cus di analisi molto rilevante, in particolare lad-
dove si voglia agire per supportarli e promuoverli 
in contesti di insegnamento-apprendimento al 
fine di migliorare l’efficacia e l’equità dei curricoli 
scolastici.

3. Interrogativi e scelte 
metodologiche

Il Progetto di ricerca ha avuto la finalità prima-
ria di analizzare ciascuno dei fattori di potenziale 
equità ed efficacia nel contrasto allo svantaggio 
precedentemente enunciati, interrogandosi sul 
se e quanto tali fattori fossero presenti nelle otto 
scuole secondarie di I grado delle cinque città con-
siderate. Lo scopo è stato principalmente quello 
di indagare – all’interno di ciascun contesto – un 
insieme ampio di variabili riconducibili ai suddetti 
fattori, analizzarne le correlazioni e approfondir-
ne l’interpretazione attraverso la triangolazione di 
strumenti e punti di vista, per capire le peculiarità 
dei diversi contesti in cui attuare gli interventi.

Per ciascuna scuola sono state pertanto mes-
se a fuoco le condizioni di svantaggio in ingresso 
degli studenti (considerate come variabili di sfon-
do) e i potenziali fattori presenti nell’Istituto sui 
quali ipotizzare un’azione di cambiamento.

Il disegno metodologico è stato principal-
mente quello dell’indagine osservativa, condotta 
attraverso una molteplicità di strumenti, ripetuti 
parallelamente all’interno di ogni caso: analisi do-
cumentale, interviste a testimoni privilegiati dell’i-
stituto, focus group, questionari per gli insegnanti, 
questionari per gli studenti, prove di studio per gli 
studenti, osservazione delle pratiche didattiche in 
classe. Le “voci ascoltate” sono state quelle degli 
insegnanti, degli studenti, dei dirigenti e del loro 
staff, della documentazione istituzionale della 
scuola. Nel successivo paragrafo viene presen-
tato un breve approfondimento sui vari strumenti 
utilizzati.
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Al termine degli otto disegni osservativi, i ri-
sultati hanno consentito di precisare gli specifici 
interventi di Ricerca-Formazione (R-F; Asquini, 
2018; Dodman et al., 2025) in ciascuno degli otto 
contesti, allo scopo di agire sui potenziali fattori 
di equità ed efficacia in essi rilevati, attraverso 
un’azione mirata di sviluppo della professionalità 
docente. Gli otto percorsi di R-F sono stati definiti 
coinvolgendo un Consiglio di classe per ciascuna 
scuola. L’obiettivo – coerentemente con l’approc-
cio metodologico della R-F – è stato infatti quel-
lo di rendere partecipanti attivi gli insegnanti del 
Consiglio nel percorso di ricerca, promuoverne le 
competenze progettuali, didattiche e valutative, 
auspicando una ricaduta sulla cultura docente 
della scuola, in termini di maggiore apertura al 
cambiamento e capacità di immaginare e proget-
tare il rinnovamento delle strategie educative di 
Istituto e delle metodologie didattiche e valutati-
ve utilizzate in classe.

4. La restituzione dei 
risultati alle scuole e l’avvio 
degli interventi di R-F

Lo studio osservativo sulle otto scuole nelle 
cinque città italiane ha coinvolto complessiva-
mente 87 classi di secondaria di I grado, più di 
1.300 alunni (1.352 per il questionario studenti 
e 1.337 per la prova di studio) e 227 insegnanti.

Come è stato anticipato, l’analisi dei casi ha 
previsto un utilizzo di strumenti più e meno strut-
turati, allo scopo di “illuminare” i contesti di 
meso- e micro-sistema da diverse angolature e 
ottenerne una rappresentazione il più possibile 
coerente e dettagliata (Fredella et al., 2025).

Gli strumenti più narrativi, di stampo maggior-
mente qualitativo sono stati pensati coerente-
mente con un approccio di studio di caso mixed-
methods, raccogliendo le “voci” dei diversi attori 
e triangolando le modalità di rilevazione (Acocel-
la, 2008; Albanesi, 2014; Creswell & Clark, 2007; 
Mantovani, 1998; Stake, 1994; Tarozzi, 2008). 
Essi si articolano in tre aree:

•	 analisi documentale, realizzata attraverso un 
apposito modulo standard che rileva le proget-

tualità che la scuola ha attivato per promuove-
re contesti di apprendimento inclusivi e con-
trastare lo svantaggio socio-culturale (livello 
meso-sistemico);

•	 interviste ai Dirigenti Scolastici, di una durata 
di almeno un’ora, semi-strutturate e non diret-
tive, condotte con l’obiettivo di indagare in pro-
fondità le progettualità, i fattori protettivi e il 
modello di leadership (livello meso-sistemico);

•	 focus groups agli insegnanti, di una durata di 
due ore con massimo 6/7 insegnanti e funzioni 
strumentali, condotti con l’obiettivo di inda-
gare in profondità le progettualità, le pratiche 
didattiche e i divari nei livelli di competenze 
(livello meso e micro-sistemico).

Gli strumenti più strutturati, di stampo pretta-
mente quantitativo, sono riassumibili in due Que-
stionari e una Prova di studio: 

•	 un Questionario Insegnanti delle classi I e II, 
realizzato online, della durata di 25-30 minuti 
e centrato sulle pratiche didattiche, sulle opi-
nioni sulla collegialità e alleanza scuola-fami-
glia, sulla disponibilità al cambiamento, sulle 
convinzioni sulla progettazione didattica e sul-
la valutazione;

•	 un Questionario Studenti delle classi I e II, in 
formato cartaceo, della durata di 25-30 minuti 
e centrato su costrutti quali lo status socio-e-
conomico, il benessere scolastico (es. rapporto 
con compagni di classe), le idee di intelligenza 
e le percezioni sulle proprie abilità cognitive, la 
percezione delle pratiche degli insegnanti;

•	 una Prova di studio, rivolta sempre a studen-
ti delle classi I e II, in formato cartaceo, della 
durata di 75 minuti circa e relativa alle abilità 
di studio e metacognitive, tratta dal Test AMOS 
8-15 (Cornoldi et al., 2014).

Ciascuno di questi strumenti di rilevazione 
– progettato e composto attraverso un’attenta 
analisi delle variabili che si intendevano studia-
re in funzione di specifiche ipotesi correlazionali 
(al momento ancora in corso di verifica) – conte-
neva principalmente scale standardizzate (Ciani 
&  Vannini, 2017; Di Fabio & Gori, 2016; Tobia & 
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Fig. 1 – Indice Status socio-economico-culturale (ESC) di provenienza degli studenti. 
Medie per istituto secondario di I grado e distribuzioni percentuali per livelli (questionario Studenti).

all’interno di ciascun istituto preso in esame; tale 
breve presentazione, basata solo sui valori medi 
delle scuole coinvolte, ha il solo scopo di dipinge-
re la situazione generale di partenza che si è pro-
filata dinanzi ai ricercatori e alle ricercatrici CRE-
SPI in seguito all’indagine condotta in parallelo 
nelle 8 scuole. L’articolazione dei dati per ogni 
scuola, che qui non è presentata, ha consentito ai 
gruppi di ricerca formati da insegnanti e ricerca-
tori di progettare specifici percorsi di R-F. Tutta-
via, la presentazione dei dati medi in ogni scuola 
ha permesso agli insegnanti di prendere coscien-
za della loro situazione specifica in relazione ad 
altri contesti. Per non incoraggiare comparazioni 
grossolane nella fase di restituzione alle scuole 
ogni istituto è stato anonimizzato (nomi e città 
sostituiti con colori) per garantire un sereno con-
fronto dei risultati.

Marzocchi, 2015; Cornoldi et al., 2014; Luppi et 
al., 2014), oltre ad alcune domande o batterie di 
item messe a punto all’interno del Progetto e an-
cora da validare (Gentile et al., 2023).

Alla rilevazione dei dati, condotta dai ricerca-
tori e condivisa, nei tempi e nei modi, con dirigen-
ti e insegnanti, è seguita una fase di restituzione 
dei dati (Bondioli & Ferrari, 2003) che ha avuto lo 
scopo di porre i gruppi di docenti nella condizio-
ne di partecipare attivamente all’interpretazione 
dei dati e di immaginare – insieme ai ricercatori 
– brevi percorsi di R-F, atti a sviluppare profes-
sionalità e nuove abilità utili ai docenti per modi-
ficare i fattori di equità ed efficacia in contrasto a 
fenomeni di svantaggio e povertà educativa.

Di seguito vengono riportati alcuni quadri di 
sintesi dei principali risultati di tipo quantitativo 
(rilevati attraverso il Questionario Studenti e il 
Questionario Insegnanti) restituiti agli insegnanti 
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Fig. 2 – Indici Scale “Ideologia delle doti naturali” e “Fiducia nelle potenzialità della didattica”. 
Medie punteggi delle due scale per istituto secondario di I grado (questionario Insegnante).

Uno dei principali aspetti discussi con gli in-
segnanti di ciascuna delle 8 scuole secondarie 
di I grado è stata la distribuzione dell’Indice ESC 
(Avvisati & Wuyts, 2024), così da riflettere insie-
me sul contesto sociale ed economico in cui la 
scuola è inserita e sulla carenza di opportunità 
che gran parte degli studenti vivono nelle loro 
famiglie. Come si osserva in questo grafico di 
sintesi generale di Progetto (Fig. 1), i livelli ESC 
bassi e medio-bassi raggiungono e, in gran parte, 
superano quasi sempre il 50% della popolazione 
studentesca degli istituti coinvolti, eccetto per un 
istituto (Verde), che ha evidenziato fin da subi-
to situazioni di svantaggio molto meno marcate 
nel complesso, ma con differenze fra le due sedi 
dell’istituto, per cui si è deciso di attuare, solo in 
questo caso, due percorsi di R-F in due consigli di 
classe, uno per sede.

Inoltre, per ogni scuola è stato calcolato un 
indice sul benessere scolastico percepito dagli 
studenti (Tobia & Marzocchi, 2015), che ha per-
messo di indagare dimensioni quali la soddisfa-
zione e il senso di riconoscimento in rapporto sia 
agli insegnanti sia ai compagni di classe, l’atteg-
giamento emotivo verso l’apprendimento e le at-
tribuzioni causali interne ed esterne. 

Queste dimensioni si sono rivelate utili per ca-
pire i diversi contesti in cui le R-F si sarebbero do-
vute realizzare dal punto di vista degli studenti, 
ma ancora più decisive sono state le informazioni 
rilevate tramite il Questionario Insegnanti, che ha 
restituito variabili connesse ai loro atteggiamenti, 
alle loro convinzioni e alle dichiarazioni delle loro 
pratiche in classe.
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Fig. 3 – Indici Scale di percezione inerenti “il livello di supporto tra insegnanti” e “il livello di collaborazione 
tra insegnanti”. Medie punteggi delle due scale per istituto secondario di I grado (questionario Insegnante).

Nella Fig. 2 sono presentate le medie di due 
indici (Ciani & Vannini, 2017) utili a comprendere 
la cultura della valutazione in una scuola. Il primo 
indice misura quanto sia ancora presente fra gli 
insegnanti la convinzione che vi siano dimensio-
ni dell’apprendimento umano non modificabili e 
che la logica della personalizzazione – ossia una 
progettazione curricolare che parta dal consta-
tare le caratteristiche di ingresso degli allievi per 
orientare coerentemente la didattica verso una 
differenziazione di obiettivi finali di apprendi-
mento in base a supposti “talenti” o attitudini – 
sia l’unica possibile. Mentre la seconda scala ha 
l’obiettivo di misurare una convinzione antitetica, 
ossia la fiducia degli insegnanti nelle potenzia-
lità della didattica, nel recupero delle carenze, 
nell’individualizzazione.

L’ipotesi progettuale di intervenire consideran-
do come unità di lavoro il Consiglio di classe è sta-
ta verificata preliminarmente attraverso due scale 
specifiche. Nella Fig. 3 sono rappresentate le mi-
sure di tendenza centrale di due scale connesse 
al senso di collegialità percepito nelle scuole: ogni 
insegnante doveva esprimersi sia sul livello di sup-
porto percepito, sia sulla collaborazione di cui fa 
esperienza dentro il proprio istituto.

La scelta di ogni Consiglio di classe si è svolta 
partendo da questi dati, discussi da ogni gruppo 
di ricerca con la Dirigenza della scuola e gli in-
segnanti referenti, per identificare, soprattutto 
laddove gli indici fossero più bassi, un Consiglio 
solido dal punto di vista della collaborazione fra 
insegnanti.
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Per la definizione dei successivi interventi si 
sono rivelati centrali invece i dati raccolti sulle 
pratiche didattiche dichiarate dagli insegnanti. 
Nella Fig. 4 è possibile osservare la distribuzione 
dei punteggi medi relativi a quattro scale connes-
se a pratiche didattiche di individualizzazione che 
rimandano ad un modello di insegnante attento 
a promuovere e consolidare via via gli appren-
dimenti di tutti gli allievi con tecniche ad hoc, a 
utilizzare metodologie didattiche attive e di coin-
volgimento e attento al piano metacognitivo.

Gli incontri di restituzione dei dati sono sta-
ti preparati con molta cura, con l’intenzione di 
proporre alle scuole e agli insegnanti un primo 
momento di tipo analitico, dove il ricercatore ha 
assunto la postura di colui che descrive il dato, ne 
garantisce affidabilità e stimola letture interpre-

tative coinvolgendo gli insegnanti. Le finalità era-
no quelle di ascoltare e comprendere meglio la 
cultura docente presente nel contesto, stimolare 
la partecipazione attiva e comprendere le condi-
zioni reali esistenti per progettare e percorrere 
insieme un itinerario di R-F.

Attraverso l’elaborazione di report di appro-
fondimento appositi – che hanno cercato di te-
nere insieme dati di tipo statistico (tra cui anche 
quelli relativi alla prova di studio che qui non è 
stato possibile riportare) e informazioni più a ca-
rattere narrativo (derivanti da interviste e focus 
groups) – ciascun Istituto ha avuto la possibilità 
analizzare i propri risultati e ha potuto individua-
re, in collaborazione con i ricercatori, un Consi-
glio di classe sul quale attivare un percorso di R-F 
ad hoc.

Fig. 4 – Indici Scale sulle dichiarazioni di pratiche didattiche presenti nelle scuole, 
orientate a misurare una didattica attiva e di individualizzazione. 

Medie punteggi delle due scale per istituto secondario di I grado (questionario Insegnante).
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Ciascun gruppo di ricercatori-insegnanti ha 
definito un piano specifico – attraverso il pen-
siero della ricerca scientifica – di possibili azioni 
educative e didattiche da contrapporre ai fattori 
di svantaggio socio-culturale esistenti nel proprio 
contesto, allo scopo di promuovere migliori condi-
zioni scolastiche di equità ed efficacia. In questo 
senso, ciascun percorso di R-F mette sempre al 
centro l’insegnante e la sua possibilità di svilup-
pare – all’interno di una dimensione di lavoro col-
legiale – competenze professionali fondamentali 
per migliorare i contesti e i processi. Gli insegnanti 
si sono dunque impegnati in attività di analisi ap-
profondita dei dati, di formazione, di progettazio-
ne di azioni educative e didattiche, avvalendosi di 
osservazioni in classe, di studio personale e di un 
costante confronto collegiale con i ricercatori.

5. Conclusioni
Al momento4 i percorsi di R-F sono stati solo 

avviati e dovranno essere realizzate le rilevazioni 
in uscita, attraverso la riproposizione della prova 
di studio per gli studenti e dei focus group per 
gli insegnanti. L’analisi di interventi realizzati in 
contesti geografici diversi, ma allo stesso tempo 
confrontabili tra loro per caratteristiche socio-e-
conomiche e culturali, consentirà di inferire, in-
duttivamente, comunalità e specificità nei fattori 
protettivi per il rafforzamento e lo sviluppo del-
le competenze di base degli studenti attraverso 
percorsi di R-F. Al termine di tali percorsi e delle 
relative verifiche di impatto saranno documen-
tati i diversi protocolli di intervento, che saranno 
oggetto di restituzione alle scuole partecipanti 
per renderli attuabili in modo più sistematico 
nel tempo, ma saranno messi a disposizione 
anche di altre scuole che intendano affrontare 
le problematiche di equità poste dalla povertà 
educativa e dallo svantaggio socio-economico 
e culturale, poiché tutti i gruppi di ricerca degli 
Atenei coinvolti si renderanno disponibili a nuo-
ve collaborazioni.

Al di là dei bilanci che saranno possibili solo al 
termine del percorso progettuale e che richiede-
ranno un periodo approfondito di analisi triango-
lata dei dati raccolti, va sottolineata una riflessio-

4  L’articolo ha fatto il punto sullo stato dell’arte del Progetto a marzo 2025. Nell’anno che ne è seguito, il Progetto è volto al termine e il Gruppo di ricerca sta (a marzo 
2026) procedendo con le analisi conclusive dei risultati, con la scrittura di un report conclusivo e di una pubblicazione collettanea in volume la cui uscita è prevista per la 
fine del 2026.

ne sul processo che ha connotato tutta la ricerca, 
ossia una tensione costante del Gruppo di ricerca 
ad implicare gli insegnanti all’interno delle diver-
se fasi della R-F. Tale tensione al coinvolgimento 
degli insegnanti non sempre ha dato esiti positivi 
e incoraggianti rispetto all’efficacia dello stesso 
approccio di R-F, tuttavia ha consentito – in modo 
specifico in ciascuno degli otto casi studiati – di 
offrire alle ai Consigli di classe una opportuni-
tà per fare esperienza del fare ricerca dentro la 
scuola, sulla scuola, con la scuola. Questa vi-
cinanza al fare ricerca – anche laddove non sia 
riuscita pienamente nel suo intento di implicare 
gli insegnanti in modo attivo dentro i gruppi – ha 
tuttavia consentito un’esperienza di crescita pro-
fessionale, un’apertura di dubbi e interrogativi fra 
i docenti, una spinta progettuale a rivedere prati-
che consolidate e a confrontarsi con le evidenze 
scientifiche in campo educativo e didattico.

Allo stesso modo, il gruppo dei ricercatori del 
CRESPI ha fatto un ulteriore passo verso la vali-
dazione dell’approccio della R-F, identificandone 
elementi di crisi e possibilità di sviluppo.
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Sintesi
Nell’ambito del progetto PRIN “PCTO come di-
spositivo per lo sviluppo di risorse personali e il 
contrasto alla dispersione. Strumenti di analisi e 
percorsi di ricerca formazione nella scuola supe-
riore” è stato realizzato, tra le altre azioni di ricer-
ca, uno studio di caso multiplo con un approccio 
mixed-methods che ha portato ad evidenziare 
come le esperienze di PCTO siano caratterizza-
te da una forte eterogeneità nei diversi contesti 
analizzati. I dati convergono nell’evidenziare che 
la qualità dei percorsi risulta legata soprattutto al 
supporto dei tutor e alla capacità delle scuole di  
integrare i PCTO nel proprio progetto educati-
vo. La valorizzazione della Student Voice e la  

co-costruzione dei percorsi emergono come leve 
strategiche per potenziare la funzione orientativa 
dei PCTO. Le attività di Ricerca-Formazione han-
no favorito il coinvolgimento attivo dei docenti in 
un processo riflessivo che ha consentito sia la de-
costruzione di rappresentazioni semplificate del 
PCTO, sia l’attivazione di dinamiche collaborative 
orientate alla progettazione, offrendo spunti per 
un ripensamento dei PCTO come esperienze for-
mative autentiche.

Parole Chiave: Orientamento; Ricerca-Formazio-
ne; PCTO; Mixed methods.
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1. Competenze che 
orientano 

In Italia, nel 2018 l’Alternanza Scuola Lavoro 
(ASL) è stata sostituita dai Percorsi per le Com-
petenze Trasversali e per l’Orientamento (PCTO) 
(Legge 145/2018), orientati allo sviluppo delle 
competenze trasversali. I PCTO si configurano 
oggi come parte integrante del curricolo scolasti-
co, rappresentando una metodologia formativa 
per l’occupabilità e l’orientamento degli studenti 
(D.M. 774/2019; Legge n. 107/2015). Per supe-
rare la sola preparazione tecnica, i percorsi pun-
tano sull’acquisizione di competenze trasversali 
(come l’autonomia, la responsabilità, la comu-
nicazione e il lavoro collaborativo) in un’ottica di 
learning to learn, cruciale per affrontare con suc-
cesso le sfide del XXI secolo (Sala et al., 2020). 
I PCTO puntano a un curricolo centrato sullo stu-
dente, promuovendo una progettualità personale 
che valorizza autonomia e responsabilità. L’espe-
rienza diventa un processo condiviso di appren-
dimento, dove percorsi personali e saperi istitu-
zionali si integrano, contribuendo alla formazione 
integrale della persona. 

Tuttavia, nonostante le finalità dichiarate, 
l’attuazione dei PCTO evidenzia significative di-
somogeneità. La responsabilità delle scuole 
comporta forti variabilità in termini di qualità ed 
efficacia. La flessibilità organizzativa rischia però 
di amplificare le disuguaglianze territoriali, com-
promettendo l’equità delle opportunità formati-
ve. La complessità organizzativa interna emerge 
come ostacolo alla realizzazione di esperienze 
realmente significative, in grado di rispettare gli 
obiettivi orientativi e formativi previsti.

La letteratura sull’implementazione dei PCTO 
è ancora limitata, in particolare per quanto ri-
guarda la partecipazione attiva degli studenti (cfr. 
Baschiera, 2023). Le indagini disponibili si con-
centrano prevalentemente su aspetti organizza-
tivi o sulla coerenza tra i PCTO e le esigenze del 
mercato del lavoro (Giannoni et al., 2024), men-
tre resta poco esplorato il potenziale orientativo 
dei percorsi e il loro impatto sullo sviluppo delle 
competenze di carriera.

Abstract
As part of the PRIN project “PCTO as a device 
for developing personal resources and con-
trasting dropout. Tools of analysis and paths of 
Research-based Teacher Professional Develop-
ment in upper secondary school”, a multiple case 
study was conducted using a mixed-methods 
approach. Among other research activities, the 
study highlighted the considerable heterogeneity 
of PCTO experiences across the different contexts 
analyzed. The data consistently indicate that 
the quality of the pathways largely depends on 
the support provided by tutors and the schools’ 
capacity to integrate PCTO into their broad-
er educational framework. The enhancement  

of student voice and the co-construction of 
learning pathways emerge as strategic levers for 
strengthening the guidance-oriented function of 
PCTO. The Research-based Teacher Professional 
Development activities promoted active teacher 
involvement in a reflective process that enabled 
the deconstruction of simplified representations 
of PCTO, and the development of collaborative dy-
namics aimed at shared design. These processes 
offer insights for rethinking PCTO as meaningful 
and authentic educational experiences.

Keywords: Guidance; Research-based Teacher 
Professional Development; PCTO; Mixed methods.
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Il progetto PRIN “PCTO come dispositivo per 
lo sviluppo di risorse personali e il contrasto alla 
dispersione” intende contribuire a colmare que-
sta lacuna, dando voce a studenti e insegnanti. 
L’obiettivo ultimo è migliorare la qualità dei per-
corsi, oggi ancora variabile, identificando modelli 
di progettazione efficace.

2. Il progetto
Tra le azioni previste dal progetto, è stato con-

dotto uno studio di caso multiplo in tre regioni 
italiane (Emilia-Romagna, Lazio e Lombardia), 
coinvolgendo 5 Istituti di Istruzione Superiore. 
Lo studio ha seguito un disegno mixed-methods 
a triangolazione convergente (Creswell & Plano 
Clark, 2006), combinando un’indagine quantita-
tiva – tramite questionario – con un approfondi-
mento qualitativo. La rilevazione del punto di vi-
sta studentesco, attraverso survey e focus group, 
ha permesso di esplorare la percezione del valo-
re orientativo dei PCTO e ha costituito la base per 
l’avvio di un percorso di Ricerca-Formazione con 
i docenti (Asquini, 2018), tuttora in corso, volto 
a riflettere e individuare piste di miglioramento 
dell’esperienza PCTO.

L’indagine quantitativa ha coinvolto 2102 stu-
denti delle classi III, IV e V di cinque scuole se-
condarie di secondo grado. L’analisi qui presen-
tata si concentra su 1059 studenti che avevano 
svolto PCTO interni ed esterni alla scuola. Il cam-
pione (età media = 17.51; DS = 0.99) era com-
posto per il 59% da maschi e per il 41% da fem-
mine; il 58,5% frequentava un Istituto tecnico, il 
32,7% un Liceo, e l’8,8% un Istituto professiona-
le. L’indagine ha esplorato l’impatto di diversi in-
dicatori di qualità percepita dei PCTO (coerenza, 
soddisfazione, utilità orientativa, coinvolgimento, 
supporto dei tutor) sulla soddisfazione scolastica 
e sulle intenzioni di abbandono.

In parallelo, in ottica di Student Voice (Grion & 
Cook-Sather, 2013), tra aprile e giugno 2024 sono 
stati realizzati 27 focus group, coinvolgendo 297 
studenti e studentesse delle classi III, IV e V. Le 
discussioni hanno riguardato: esperienza vissuta 
nei PCTO, ruolo orientativo e sviluppo di compe-
tenze trasversali, proposte di miglioramento.  I 
focus group, trascritti integralmente, sono stati 
analizzati attraverso un’analisi tematica riflessi-

va di tipo induttivo, seguendo un approccio bot-
tom-up (Braun & Clarke, 2021; Pagani, 2020).

L’analisi integrata dei dati ha fatto emerge-
re alcune riflessioni rilevanti che riporteremo di 
seguito.

3. Le voci degli studenti
Dai focus group condotti con gli studenti, 

emerge anzitutto un’elevata eterogeneità nella 
percezione dei PCTO, che possono configurarsi 
come «un’esperienza fantastica o un’esperienza 
assolutamente negativa» (Ax, Fg2B). Per alcuni 
studenti, il PCTO rappresenta un’opportunità si-
gnificativa di crescita personale e orientamento; 
per altri, invece, si configura come un’occasione 
mancata «perché alla fine non ho imparato nulla» 
(Ax, Fg2B). 

Tra i fattori che influenzano maggiormente la 
qualità percepita dell’esperienza emerge il ruolo 
dell’accompagnamento da parte dei tutor, interni 
ed esterni. In linea con quanto rilevato da Car-
letti (2023), molti studenti segnalano l’assenza di 
un supporto adeguato, percependo i PCTO come 
un’attività marginale e poco integrata nel percor-
so scolastico. A ciò si aggiunge una comunicazio-
ne talora debole tra scuola e contesti esterni, che 
ostacola la costruzione di un progetto formativo 
condiviso.

Non sorprende, quindi, che il PCTO raramente 
diventi oggetto di riflessione condivisa tra stu-
denti e docenti. Viene così a mancare una prezio-
sa occasione per valorizzarne l’impatto formativo 
e orientativo: «Non ci hanno mai chiesto: “Com’è 
andato? Cosa avete fatto? Vi è interessato? Vi ha 
cambiato qualche idea?” Non ci hanno mai chie-
sto niente» (Cx, Fg3B). Questo aspetto trova ri-
scontro anche nei dati quantitativi: solo il 37,7% 
degli studenti dichiara di aver ricevuto una valu-
tazione sia in itinere sia al termine del percorso, 
a fronte del 25,7% che ha beneficiato di un solo 
momento valutativo e del 36,6% che riferisce di 
non aver ricevuto alcuna forma di restituzione.

Alcuni studenti mettono in luce come queste 
criticità possano in parte essere riconducibili an-
che alla scarsa formazione dei docenti tutor: «non 
hanno una formazione su come fare il PCTO [...] 
Quindi [servirebbe] formare i tutor sia interni sia 
esterni» (Ex, Fg2B). Questo suggerisce la necessità 
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di investire in una formazione più strutturata per le 
figure tutor, al fine di supportarle nello svolgimen-
to di un ruolo tanto cruciale quanto complesso.

Un ulteriore elemento emerso riguarda la va-
lenza formativa dei PCTO, che non sembra dipen-
dere unicamente dalla coerenza tra esperienza 
e indirizzo di studi. Agli occhi degli studenti, co-
erenza e significatività non coincidono necessa-
riamente: attività coerenti con il percorso scola-
stico possono risultare poco coinvolgenti, mentre 
esperienze non direttamente collegate possono 
rivelarsi altamente formative, favorendo l’acqui-
sizione di nuove competenze, stimolando l’inte-
resse per ambiti inesplorati e promuovendo un 
confronto con contesti nuovi. In questo senso, i 
PCTO possono rappresentare occasioni di ripen-
samento critico delle proprie scelte educative e 
professionali.

Un aspetto centrale, a questo riguardo, riguar-
da anche il grado di agency che gli studenti pos-
sono esercitare nella scelta e nella progettazione 
del proprio percorso: «Bisogna dare ai ragazzi la 
possibilità di scegliere le attività… proporre alcu-
ne attività che i ragazzi scelgono, anche che non 
c’entrano con il proprio indirizzo, perché succede 
a volte che l’indirizzo lo si sbaglia…» (C, Fg6M). La 
possibilità di esprimere preferenze e contribuire 
attivamente alla progettazione del proprio per-
corso si configura come un elemento chiave per 
aumentarne la rilevanza formativa e orientativa. 
Tuttavia, questa opportunità risulta spesso limi-
tata, poiché molti studenti percepiscono la scelta 
del PCTO come una decisione imposta, priva di 
margini di negoziazione o personalizzazione.

4. Accompagnare al 
cambiamento attraverso la 
Ricerca-Formazione

Il piano di ricerca ha infine previsto la propo-
sta e la realizzazione di un ciclo di incontri con 
gli insegnanti coinvolti nel progetto. Il gruppo di 
ricerca ha condiviso un impianto generale, a ca-
rattere orientativo, per la strutturazione di questi 
momenti di approfondimento e lavoro con gli in-
segnanti, lasciando quindi spazio alla negoziazio-
ne sul campo e all’accoglimento delle specifiche 

esigenze delle diverse platee. Un primo momento 
è stato pensato per la restituzione dei dati relativi 
al singolo istituto costruito per riportare congiun-
tamente la voce di insegnanti e studenti. Un se-
condo momento è stato progettato col principale 
intento di dare spazio e voce ad un’analisi appro-
fondita di questi esiti e a una loro interpretazione 
da parte degli insegnanti per evidenziare fattori 
endogeni ed esogeni. Infine, si è previsto di de-
dicare un terzo momento all’accompagnamento 
dei partecipanti verso l’elaborazione di una pro-
gettazione di azioni di miglioramento rispetto alle 
esigenze individuate in precedenza. 

La Ricerca-Formazione è un approccio che 
unisce conoscenza e trasformazione, favorendo 
cambiamenti concreti nei contesti educativi at-
traverso percorsi partecipati e riflessivi (Asquini, 
2018). Essa permette di decostruire stereotipi, 
rinegoziare significati e adottare nuovi punti di 
vista. Il ricercatore, in questo processo, assume 
un ruolo attivo come facilitatore e mediatore, 
promuovendo una responsabilità condivisa e va-
lorizzando i saperi situati. In questa prospettiva, 
nell’esperienza condotta presso l’I.I.S. Giordano 
Bruno di Budrio (Bo), i ricercatori esterni han-
no collaborato con gli insegnanti per costruire 
percorsi di lavoro rispondenti alle esigenze del 
contesto.

I partecipanti (tra gli 11 e i 15 per ogni incon-
tro) sono stati individuati tra quanti ricoprivano 
incarichi specifici rispetto a PCTO e Orientamen-
to e hanno manifestato la volontà di partecipare.

Al fine di promuovere una riflessione appro-
fondita sull’impatto e sul significato dei PCTO 
in relazione alla pratica didattica e ai percorsi 
formativi degli studenti, sono stati presenta-
ti i risultati delle rilevazioni, sia quantitative sia 
qualitative, condotte presso il corpo docente e 
la componente studentesca. Tali risultati hanno 
dato avvio a un vivace dibattito interpretativo, 
mettendo in luce le diverse percezioni e prospet-
tive che ciascun gruppo ha elaborato in merito 
all’esperienza dei PCTO.

Dal confronto è emersa la necessità di deco-
struire alcune rappresentazioni ancora diffuse 
tra il corpo docente riguardo ai PCTO, le quali 
tendono a interpretare tali percorsi come meri 
strumenti di avvicinamento al mondo del lavoro. 
Questa lettura riduttiva rischia di compromettere 
la progettazione e l’implementazione dei PCTO, 
sottraendoli alla loro funzione educativa origi-
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naria. Una simile prospettiva, infatti, ne limita 
la portata formativa, ostacolando l’integrazione 
all’interno di un progetto pedagogico strutturato, 
intenzionale e finalizzato alla crescita complessi-
va dello studente.

A partire dalla maturazione di questa consa-
pevolezza, i partecipanti sono stati guidati dai 
ricercatori esterni a individuare punti di forza e 
ostacoli specifici del loro contesto, promuovendo 
un focus su quegli aspetti dell’esperienza PCTO 
che ricadono sotto il diretto controllo del corpo 
docente, e che risultano pertanto suscettibili di 
intervento da parte loro (Ciani et al., 2025). La 
complessità del PCTO che coinvolge aspetti orga-
nizzativi, amministrativi, relazionali e didattici ha 
richiesto di distinguere tra diversi livelli di analisi 
e di adottare una strategia capace di restituirne 
una rappresentazione più chiara e articolata. In 
questa prospettiva, i ricercatori esterni hanno 
fatto ricorso all’analisi SWOT, uno strumento che 
ha aiutati i partecipanti a mappare punti di forza 
(Strengths), criticità (Weaknesses), opportunità 
(Opportunities) e minacce (Threats), distinguen-
do tra fattori interni ed esterni all’organizzazione 
scolastica, e riflettendo criticamente sull’espe-
rienza maturata fino a quel momento.

Sulla base dei punti di debolezza interni emer-
si dall’analisi, i ricercatori hanno elaborato una li-
sta di criticità da sottoporre ai docenti nell’ultimo 
incontro, invitandoli a selezionare uno o due ele-
menti da assumere come obiettivi per la proget-
tazione di un’azione di miglioramento concreta. A 
supporto di tale attività, è stata fornita una guida 
operativa sintetica in forma di scheda. Le propo-
ste progettuali si sono orientate verso lo scambio 
di prospettive e buone pratiche tra docenti di di-
versi indirizzi e verso una riorganizzazione dell’of-
ferta PCTO, finalizzata a una maggiore semplifi-
cazione e coerenza con i percorsi di studio.

Per valutare l’esperienza di R-F, i ricercatori 
esterni hanno utilizzato un questionario sommini-
strato nell’ultimo incontro e un focus group con-
dotto dopo tre mesi. Gli esiti, attualmente in fase 
di elaborazione, stanno fornendo elementi signi-
ficativi di riflessione sulle ricadute della Ricer-
ca-Formazione a diversi livelli (individuale, colle-
giale, di classe e d’Istituto). Tali esiti unitamente 
alle questioni metodologiche e le implicazioni 
pratiche relative alla valutazione della R-F saran-
no specifico oggetto di un ulteriore contributo.

5. Conclusioni
Gli esiti della ricerca evidenziano la comples-

sità e la variabilità delle esperienze di PCTO nel-
le scuole secondarie di secondo grado italiane. 
Attraverso un approccio metodologico misto, 
che ha integrato indagini quantitative e qualita-
tive, è stato possibile far emergere una molte-
plicità di punti di vista in particolare quelli degli 
studenti, spesso trascurati nella progettazione 
e nella valutazione dei percorsi. Se da un lato i 
PCTO si configurano come opportunità educative 
potenzialmente trasformative, dall’altro la loro 
attuazione risente di profonde disomogeneità e 
criticità, principalmente legate alla mancanza di 
linee guida operative chiare, a una progettazione 
frammentata e a un tutoraggio interno ed esterno 
ancora debole. La ricerca mostra che un’effetti-
va valorizzazione della Student Voice e una reale 
co-costruzione dei percorsi potrebbero rappre-
sentare una leva potente per rendere i PCTO uno 
strumento realmente orientante. La Ricerca-For-
mazione (R-F) ha costituito un passaggio cruciale 
per attivare processi di cambiamento, attraverso 
il coinvolgimento attivo dei docenti in un percor-
so riflessivo e trasformativo. Questo approccio 
ha permesso non solo di decostruire rappresen-
tazioni riduttive del PCTO, ma anche di avviare 
processi di progettazione condivisa orientati al 
miglioramento. 
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Sintesi
Negli ultimi decenni, le valutazioni standardiz-
zate su larga scala hanno assunto un ruolo cen-
trale non solo come strumenti di monitoraggio 
sistemico degli apprendimenti, ma anche come 
oggetto di indagine rilevante per la ricerca in di-
dattica della matematica. Il progetto PRIN Ma-
thematics standardized assessment as a tool for 
teachers’ professional development si colloca 
in questo quadro, con l’obiettivo di valorizzare 
i dati e i materiali prodotti dalle prove INVALSI 
per sostenere lo sviluppo professionale degli in-
segnanti di matematica di tutti i gradi scolastici. 

Il progetto intende promuovere un uso formati-
vo delle valutazioni nazionali, integrando risultati 
ed evidenze in percorsi di formazione iniziale e in 
servizio. A tal fine è stata condotta un’indagine 
tramite questionario per esplorare conoscenze e 
beliefs specialistici degli insegnanti in relazione 
all’insegnamento della matematica e alla valuta-
zione. 

Parole chiave: Valutazioni su larga scala; Valuta-
zione formativa; Formazione insegnanti; Didatti-
ca della matematica.
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Abstract
Over the past decades, large-scale standard-
ized assessments have assumed a central role 
not only as instruments for the systemic mon-
itoring of student achievement, but also as sig-
nificant objects of inquiry within mathematics 
education research. The PRIN project Mathe-
matics standardized assessments as a tool for 
teachers’ professional development is situat-
ed within this framework and aims to enhance 
the value of the data and materials produced 
through the INVALSI national assessments in or-
der to support the professional development of 
mathematics teachers across all school levels. 

The project seeks to promote a formative use of 
national assessments by integrating findings and 
evidence into both pre-service and in-service 
teacher education pathways. To this end, a ques-
tionnaire-based study was conducted to explore 
teachers’ specialized knowledge and beliefs con-
cerning the teaching of mathematics and assess-
ment practices.

Keywords: Large-scale assessments; Formative 
assessment; Teachers’ professional develop-
ment; Mathematics education.

Parallelamente allo sviluppo delle principa-
li indagini internazionali (quali OCSE-PISA, IE-
A-TIMSS e IEA-PIRLS), negli ultimi decenni la 
quasi totalità dei Paesi ha introdotto sistemi di 
rilevazione nazionale su larga scala degli appren-
dimenti nella scuola primaria e secondaria (Eu-
rydice, 2016). Come evidenziato dalla letteratura 
(Doig, 2006), l’impatto istituzionale di tali valuta-
zioni si ripercuote significativamente anche sul-
le pratiche didattiche, influenzando i processi di 
insegnamento-apprendimento a livello locale e 
di classe. Progettate con l’intento di monitorare 
l’acquisizione delle competenze matematiche su 
scala sistemica, queste rilevazioni stanno pro-
gressivamente assumendo una rilevanza cre-

2  www.invalsi.it. 

scente anche in termini educativi, pedagogici, 
storico-culturali e politici, sia in ambito locale sia  
su scala globale (Doig, 2006). Tale evoluzione ha 
contribuito a rendere le valutazioni standardiz-
zate su larga scala oggetto di un crescente inte-
resse anche nell’ambito della ricerca in didattica 
della matematica (Suurtamm et al., 2016). La 
valutazione esterna può anche avere un impatto 
sul complesso processo di implementazione del 
curriculum (Coles et al., 2023). In Italia, le rile-
vazioni su larga scala in ambito educativo sono 
condotte dall’INVALSI2, ente di ricerca preposto 
– tra le varie competenze istituzionali – alla rea-
lizzazione di verifiche periodiche e sistematiche 
volte a misurare le conoscenze, le competenze 

1. Le valutazioni su 
larga-scala e la ricerca in 
didattica della matematica: 
inquadramento del progetto

http://www.invalsi.it
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degli studenti e la qualità complessiva dell’of-
ferta formativa delle istituzioni scolastiche. La 
coerenza del quadro teorico che sottende le pro-
ve INVALSI di matematica (INVALSI, 2018) con 
le disposizioni curricolari ministeriali (quali le 
Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuo-
la dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione, gli 
Assi Culturali, le Indicazioni Nazionali per i Licei 
e le Linee Guida per gli istituti Tecnici e Profes-
sionali), unitamente ai più rilevanti risultati del-
la ricerca in didattica della matematica, nonché 
alla struttura metodologica delle rilevazioni e alle 
modalità di restituzione dei dati, fanno sì che i 
macrofenomeni emersi a livello nazionale possa-
no offrire informazioni utili e costituire strumenti 
interpretativi per l’analisi di aspetti dei processi 
di insegnamento-apprendimento della matema-
tica, specifici del contesto educativo italiano. Le 
analisi, sia di natura qualitativa sia quantitativa, 
condotte sui testi delle prove e sui risultati delle 
rilevazioni INVALSI, hanno apportato significativi 
contributi allo sviluppo della ricerca nell’ambito 
della didattica della matematica. Diversi studi 
hanno caratterizzato, quantificato e misurato la 
portata di diversi fenomeni già studiati in lette-
ratura inquadrabili con costrutti condivisi a livello 
internazionale (Ferretti & Bolondi, 2019; Spagno-
lo et al., 2021) e dalle varie analisi sono emerse 
nuove evidenze e interpretazioni legate ai feno-
meni stessi. Da quest’ultimo punto di vista, si 
sono studiati fenomeni nuovi come l’effetto di 
contratto didattico “Età della Terra” (Ferretti & 
Bolondi, 2019), e si sono studiati alcuni aspetti 
predittivi delle prove INVALSI del grado 13 in re-
lazione alla carriera universitaria (Gambini et al., 
2021). Quanto messo in luce dai macrofenomeni 
emersi in sede di valutazione su larga scala, se 
opportunamente e consapevolmente integrato in 
ambito di formazione insegnanti, può contribuire 
a migliorare le conoscenze e l’azione degli inse-
gnanti (Campbell & Levin, 2009; Ferretti et al., 
2022).

Il progetto PRIN Mathematics standardized 
assessment as a tool for teachers’ professional 
development si focalizza in particolare sull’analisi 
delle interpretazioni degli insegnanti rispetto agli 
errori degli studenti in un item INVALSI, al fine di 
esplorare alcuni aspetti dei loro beliefs e cono-
scenze specialistiche. In particolare, si propone 
di elaborare strumenti teorici e operativi volti a 
valorizzare i risultati delle prove nazionali di va-
lutazione degli apprendimenti in matematica, in 

funzione dello sviluppo professionale dei docenti 
in- e pre-servizio di tutti i gradi scolastici. Più nel-
lo specifico, il progetto intende promuovere un 
uso formativo, tanto a livello istituzionale quan-
to a livello di classe, di tutti i materiali prodotti 
nell’ambito della valutazione nazionale INVALSI, 
nonché delle buone pratiche didattiche che da 
essi ne possono scaturire. Tale approccio mira a 
favorire un impiego efficace, in funzione dell’ap-
prendimento degli studenti, dei quadri concet-
tuali di riferimento, delle prove predisposte per 
la valutazione, delle modalità di raccolta dei dati 
e dei risultati emersi.

Il principale risultato atteso del progetto con-
siste nello sviluppo di modelli formativi per lo 
sviluppo professionale dei docenti destinati a in-
segnanti di matematica, sia in formazione iniziale 
sia in servizio, volti all’accrescimento delle cono-
scenze specialistiche per l’insegnamento della 
matematica così come inquadrate nel modello 
teorico Mathematics Teacher Specialized Know-
ledge (MTSK) di Carrillo-Yañez e colleghi (2018). 
Per una progettazione consapevole e informata 
dei modelli formativi, è stata condotta un’indagi-
ne sui beliefs – intesi come credenze, convinzio-
ni e assunzioni implicite degli insegnanti relative 
all’insegnamento, all’apprendimento e alla valu-
tazione della matematica – e sulle conoscenze 
specialistiche degli insegnanti relativamente ai 
processi di insegnamento e apprendimento della 
matematica in generale e alla valutazione e alle 
valutazioni su larga scala in particolare, distin-
guendo tra dimensioni di conoscenza speciali-
stica e dimensioni riconducibili ai beliefs profes-
sionali. Lo strumento di indagine, un questionario 
costituito da domande a scelta multipla, doman-
de aperte e domande su scala Likert, è stato pro-
gettato anche al fine di rilevare, attraverso l’anali-
si delle motivazioni fornite, elementi riconducibili 
ai beliefs degli insegnanti in merito agli errori de-
gli studenti e al ruolo della valutazione, ed è stato 
somministrato a insegnanti e futuri insegnanti di 
scuola primaria, scuola secondaria di primo e di 
secondo grado. Come vedremo tramite un esem-
pio, l’analisi dei quesiti e delle risposte degli inse-
gnanti ha messo in luce risultati rilevanti in diver-
se direzioni e, in particolare, per quanto riguarda 
l’interpretazione e la consapevolezza delle cause 
degli errori degli studenti. 

In questo contributo ci interroghiamo in parti-
colare su quali interpretazioni degli errori emer-
gano dalle risposte degli insegnanti e su come 
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tali interpretazioni possano essere lette come 
indicatori dei loro beliefs professionali.

2. Analisi di alcuni 
risultati del questionario e 
riflessioni finali

I ricercatori hanno scelto di inserire nel que-
stionario per gli insegnanti domande sul seguen-
te quesito (Fig. 1), presente nelle prove INVAL-
SI di matematica per il grado 5, perché mostra 
alcuni possibili errori legati alle rappresenta-
zioni dei numeri razionali sulla retta dei numeri. 
Come messo in luce dalla letteratura (si veda, ad 
esempio, De Wolf et al., 2014), gli errori posso-
no essere dovuti a difficoltà di natura semantica 
e sintattica legate all’interpretazione del simbolo 
di frazione. Nello specifico l’opzione A potreb-
be identificare gli studenti e le studentesse che 
collocano la frazione a metà del segmento con 
estremi 2 e 3, l’opzione B potrebbe identificare 
gli studenti e le studentesse che interpretano la 
frazione 3/2 come tre e mezzo e l’opzione D po-
trebbe identificare gli studenti e le studentesse 
che identificano la frazione 3/2 con 3,2. Dall’ana-
lisi delle percentuali di risposta si vede che solo 
il 17% circa degli studenti del campione nazio-
nale risponde correttamente (questa era stata la 
percentuale di risposta corretta più bassa di tutta 
la prova di matematica di quell’anno). Le opzioni 
non corrette hanno ottenuto percentuali di scelta 
circa tra il 23% e il 33%.

Le difficoltà degli studenti nell’ordinare e po-
sizionare i numeri razionali sulla linea dei numeri, 
soprattutto se rappresentati come frazioni, sono 
state ampiamente studiate e possono riguardare 
l’interpretazione del valore delle cifre e del se-
gno di frazione (Behr & Bright, 1984; Ni & Zhou, 
2005; Saxe et al., 2007), come nelle opzioni A, 
B e D del quesito INVALSI (Fig. 1). Nel quesito 
sono inoltre indicati i numeri su delle rette gra-
duate, ossia costituite da una linea e da una sca-
la che deve essere interpretata e gestita. Come 
sottolineato da De Wolf e colleghi (2014), sulla 
linea dei numeri sono particolarmente visibili al-
cune difficoltà legate alla gestione delle diverse 
rappresentazioni dei numeri razionali, per quanto 
riguarda il confronto e l’ordinamento dei numeri 

razionali sia in forma di frazione, sia in forma de-
cimale. Come già anticipato, il quesito è stato in-
serito nel questionario rivolto ai docenti di scuola 
primaria, ed è stato chiesto loro di individuare 
quale, nella loro opinione, fosse l’opzione errata 
più frequente a livello nazionale e di motivare la 
scelta. 

Di seguito riportiamo i risultati dell’analisi 
qualitativa delle risposte dei docenti, condotta 
attraverso l’analisi tematica (Cohen et al., 2018). 
Hanno risposto al questionario 128 docenti, di 
cui 86 dichiarano di aver insegnato matema-
tica in una classe quinta. Di questi, 67 docenti 
(il 52,3% dei rispondenti) indicano l’opzione B 
come quella maggiormente scelta, 32 docenti 
(25% dei rispondenti) indicano l’opzione D e 24 
docenti (18,75%) l’opzione A. Infine 7 docenti 
rispondono «non lo so» o indicano più di un’op-
zione di risposta. Ciò che risulta particolarmen-
te interessante è l’interpretazione degli errori da 
parte dei docenti. L’analisi ha portato alla crea-
zione di sette macrocategorie legate alla tipolo-
gia di errore che, secondo i docenti, gli studenti e 
le studentesse compiono nell’affrontare il quesi-

Fig. 1 – Quesito D25, Prove INVALSI di matematica 
per il grado cinque, 2018.
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to proposto; tali categorie consentono di inferire 
elementi relativi ai beliefs degli insegnanti circa 
la natura degli errori e i processi di apprendimen-
to sottostanti.

La maggior parte dei docenti (41, circa un ter-
zo dei rispondenti) fa effettivamente riferimento 
a una possibile difficoltà degli studenti e delle 
studentesse nella conversione tra la rappresen-
tazione del numero in forma di frazione e la rap-
presentazione dello stesso sulla retta numerica. 
Queste risposte sono state raggruppate nella ca-
tegoria “Conversione tra frazione e retta”. Fanno 
parte di questa categoria per esempio le risposte 

«Secondo me l’opzione sbagliata più scelta che gli 
alunni possono aver scelto è la risposta B perché 
considerano 3 parti di linea e 1/2.»

«D perché gli alunni possono associare il denomi-
natore al numero dei quadretti e il numeratore al 
numero intero sulla retta.»

Notiamo che questa categoria è trasversale 
tra chi sceglie come distrattori A, B o D. In rela-
zione al distrattore B, alcuni insegnanti notano 
come la lettura della frazione come “tre mezzi” 
possa essere, secondo loro, la ragione per l’erra-
to comportamento. Per esempio, un insegnante 
afferma 

«La B perché in Italia purtroppo anche la lettura 
della frazione crea fraintendimenti. Leggendo “tre 
mezzi” i bambini prima cercano il 3 nella linea dei 
numeri e poi la sua metà. Se leggessimo (come in 
altri paesi) “due di tre” forse sarebbe più intuibile 
il concetto.» 

Tredici docenti indicano invece una diffi-
coltà a gestire la “Conversione tra frazione e 
numero decimale”. Fanno parte di questa ca-
tegoria le risposte che fanno riferimento a una 
conversione decimale errata o alla confusio-
ne tra rappresentazione frazionaria e decima-
le, in cui la linea di frazione non viene inter-
pretata come divisione, come per esempio: 

«La risposta D; perché molti alunni trasformano 
3/2 in 3,2 senza ricordare i passaggi o le strategie 
per trasformare la frazione in numero decimale e 
viceversa.»
«D, perché hanno confuso frazione con numero de-

cimale.»

La categoria raccoglie risposte relative ai di-
strattori B e D. 

La terza categoria si intitola “Lettura parzia-
le della frazione” e raccoglie quelle risposte che 
fanno riferimento al fatto che gli studenti e le stu-
dentesse prendono in considerazione solamente 
una parte specifica della frazione (come il nume-
ratore o il denominatore), non riuscendo quindi a 
cogliere la relazione tra 3 e 2. Le quindici risposte 
che compongono questa categoria sono relative 
a tutti e tre i distrattori. Per esempio: 

«Secondo me l’opzione più scelta è la B perché il 3 
intero richiama il 3 del numeratore.»

«Penso che la risposta sbagliata scelta a livello na-
zionale sia la D in quanto si sono lasciati guidare dal 
3 al numeratore.»

La quarta categoria è stata nominata “Somi-
glianza tra frazione e numeri sulla retta”. Le un-
dici risposte qui raggruppate spiegano la scelta 
errata del distrattore con il fatto che gli studenti 
e le studentesse si concentrino sulle cifre 3 e 2, e 
sulla loro presenza sulla retta numerica. Anche in 
questo caso, quindi, non viene considerata la re-
lazione tra 3 e 2. Fanno parte di questa categoria 
per esempio le risposte: 

«La A, perché potrebbero confondere numeratore 
e denominatore con i numeri interi.»

«D, perché tiene conto dei numeri che l’alunno 
“vede” ma non della loro relazione (rapporto).»

La quinta categoria fa riferimento al fatto che 
gli studenti e le studentesse scelgono l’opzione 
sbagliata perché rispondono in maniera veloce o 
affrettata, senza fermarsi a ragionare. La catego-
ria è stata nominata “Lettura affrettata” e racco-
glie nove risposte, relative a tutti e tre i distratto-
ri, come per esempio: 

«La A. Perché da una lettura affrettata può trarre 
in inganno.»

La sesta categoria, “Conoscenza delle frazio-
ni”, raccoglie le risposte che identificano la causa 
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degli errori degli studenti e delle studentesse con 
mancate conoscenze delle frazioni. Per esempio: 

«Credo la D perché la maggior parte dei ragazzi sa 
“tutto” sulle frazioni ma non ne coglie il vero signi-
ficato.»

La categoria contiene tre risposte relative ai 
distrattori B e D. 

La settima categoria è stata intitolata “Situa-
zione non standard” e contiene una sola risposta: 

«La A, perché si ragiona poco solitamente con que-
sto tipo di argomenti e gli esercizi dei libri non sono 
fatti in questo modo, quindi l’alunno si sente spa-
esato.»

Riportiamo infine che 27 insegnanti non moti-
vano la loro scelta, o indicano «non lo so». 

In questo contributo abbiamo mostrato come 
l’analisi di un item INVALSI relativo alla rappre-
sentazione dei numeri razionali sulla retta nume-
rica ha messo in luce le interpretazioni degli errori 
degli studenti e delle studentesse da parte degli 
insegnanti. Le risposte sono state classificate in 
diverse categorie tematiche che sono in linea 
con i risultati della ricerca. I risultati e le analisi 
delle informazioni raccolte tramite il questiona-
rio somministrato agli insegnanti hanno portato 
alla progettazione e allo sviluppo di percorsi di 
formazione per lo sviluppo professionale degli 
insegnanti mirati anche a promuovere una rifles-
sione critica sui beliefs degli insegnanti e sul loro 
intreccio con le conoscenze specialistiche neces-
sarie per l’insegnamento della matematica. Que-
sta fase del progetto è in corso di sviluppo. L’ana-
lisi riportata mette in luce come le valutazioni su 
larga scala, talvolta percepite unicamente come 
strumenti di rendicontazione esterna, possano 
invece rappresentare una risorsa significativa 
per la formazione degli insegnanti di matema-
tica. Infatti, l’analisi delle risposte fornite dagli 
insegnanti al questionario, in particolare rispet-
to all’interpretazione degli errori degli studenti 
in quesiti INVALSI, evidenzia come la riflessione 
sui dati possa favorire lo sviluppo di consapevo-
lezza non solo rispetto agli errori degli studenti, 
ma anche rispetto ai propri beliefs professionali. 
Questo può portare a un utilizzo dei dati INVAL-
SI come strumento per sviluppare riflessioni su 
quali conoscenze specialistiche siano necessarie 

per supportare i processi di apprendimento lavo-
rando anche in un’ottica di valutazione formativa. 
Il progetto propone un approccio integrato tra va-
lutazione, ricerca e formazione, volto a rafforzare 
le competenze professionali degli insegnanti e a 
migliorare la qualità dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento della matematica. 
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Sintesi
Viene presentata una Ricerca-Formazione svol-
ta con tutte le figure educative 0-6 (educatrici 
di servizi 0-3, insegnanti di scuola dell’infanzia 
e coordinatrici) del Comune di Brescia. Il pro-
getto, articolato in due annualità (2021-2023), 
intendeva rispondere alla finalità di promuovere 
la co-costruzione partecipata di una cultura pe-
dagogica che tenesse conto sia di quanto previ-
sto dal D.L. 65/2017 sull’istituzione del sistema 
integrato 0-6 e dal documento ministeriale del-
le Linee pedagogiche 0-6, sia delle specificità 
identitarie del territorio bresciano. Con riferi-
mento all’approccio di Ricerca-Formazione de-
lineato dal CRESPI, sono state messe in campo  

strategie formative finalizzate all’empowerment  
professionale e basate sulla riflessione, il con-
fronto, la collaborazione tra educatrici, insegnan-
ti e coordinatrici con i ricercatori-formatori nel 
ruolo di facilitatori del processo. La descrizione 
della struttura e delle modalità di realizzazione 
del percorso è seguita dalla presentazione di al-
cuni esiti attraverso l’analisi dei micro-progetti ri-
elaborati dai gruppi di lavoro e di due focus group 
realizzati con le coordinatrici. 

Parole Chiave: Sistema integrato 0-6; Coerenza 
pedagogica; Ricerca-Formazione.
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1. La cornice teorica e 
metodologica

L’articolo presenta una Ricerca-Formazione 
che ha coinvolto negli anni scolastici 2021-2022 
e 2022-2023 tutti gli operatori dei servizi e del-
le scuole dell’infanzia del Comune di Brescia allo 
scopo di avviare un percorso di sensibilizzazione 
alle tematiche proprie del sistema integrato 0-6 
da un punto di vista pedagogico. La realizzazione 
di tale sistema, istituito nel 2017 con il D.L. 65, 
è infatti un processo complesso che richiede un 
notevole sforzo progettuale da parte di tutti colo-
ro che hanno a cuore la qualità dei contesti edu-
cativi dei bambini prima del loro ingresso nella 
scuola primaria, in primis educatori e insegnanti. 
In questo quadro il Documento delle Linee peda-
gogiche per il sistema integrato 0-6, elaborato da 
un’apposita Commissione ed emanato dal MIUR 
nel 2021, risulta uno strumento particolarmente 
utile in quanto fornisce una serie di indicazioni  

 
 
 
 
 
per avviare e impostare l’integrazione tra i servizi 
per i bambini da 0 a 3 anni e le scuole dell’infan-
zia. Vi si chiarisce che l’integrazione va intesa in 
termini di “coerenza educativa”, cioè di una con-
tinuità intenzionalmente progettata tra educa-
tori e insegnanti per far sì che le esperienze dei 
bambini possano crescere e arricchirsi nel tempo 
da un punto di vista evolutivo, e si prospetta la 
costruzione del sistema integrato 0-6 da un pun-
to di vista educativo, come un’impresa comples-
sa, di non facile realizzazione, perché chiede di 
abbandonare modalità routinarie di concepire il 
ruolo dei contesti educativi per l’infanzia e avven-
turarsi nella costruzione di qualcosa di inedito e 
nuovo. Il Documento suggerisce che la formazio-
ne congiunta tra educatori dello 0-3 e insegnanti 
del 3-6 possa configurarsi come un dispositivo 
cruciale per superare le difficoltà e avviare a so-

Abstract
A Research-based Teacher Professional Devel-
opment project carried out with all educational 
operators (educators of services for 0-3-year-
olds, preschool teachers, and coordinators) in 
the Municipality of Brescia is presented. The pro-
ject, divided into two years (2021-2023), aimed 
to promote the participatory co-construction of a 
pedagogical culture that took into account both 
the provisions of Legislative Decree 65/2017 on 
the establishment of the integrated 0-6 system 
and the ministerial document on Pedagogical 
Guidelines 0-6, as well as the specific charac-
teristics of the Brescia area. With reference to 
the Research-based Teacher Professional Devel-
opment approach outlined by CRESPI, training  

strategies aimed at professional empowerment 
were implemented, based on reflection, discus-
sion, and collaboration among educators, teach-
ers, and coordinators, with researchers serving 
as facilitators of the process. The description of 
the structure and implementation of the program 
is followed by the presentation of some results 
through the analysis of micro-projects reworked 
by the working groups and two focus groups car-
ried out with the coordinators. 

Keywords: Integrated 0-6 system; Pedagogical 
coherence; Research-based Teacher Profession-
al Development.
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luzioni condivise. Segnala anche che tale forma-
zione, avendo una finalità non tanto informati-
vo-conoscitiva, quanto orientata operativamente 
alla realizzazione di percorsi integrati, richiede la 
messa in atto di processi di conoscenza reciproca 
tra servizi e scuole, di confronto per giungere a 
condividere un linguaggio comune, di riflessione 
sulla coerenza dell’impostazione pedagogica tra 
nido e scuola dell’infanzia allo scopo di immagi-
nare e realizzare percorsi che, senza azzerare le 
differenze, siano, per impostazione, all’insegna 
della continuità.

Questo tipo di formazione richiede pertanto 
l’utilizzo di metodologie formative peculiari all’in-
segna del protagonismo degli operatori educativi. 
L’approccio della Ricerca-Formazione, così come 
definito dal CRESPI, Centro interuniversitario di 
Ricerca Educativa sulla Professionalità degli In-
segnanti (Asquini, 2018), a sua volta ispirata a 
precedenti studi di ricercatori dell’Università di 
Pavia sulla valutazione formativa di contesto, la 
qualità negoziata e la promozione dall’interno 
(Bondioli, 2015), propone una modalità di fare 
ricerca in collaborazione tra ricercatori, in veste 
di formatori esperti, e gruppi di insegnanti, allo 
scopo di far emergere problemi nati dalla pratica 
educativa, indagarli con un approccio riflessivo 
(Dewey, 1933) e lavorare per trovare soluzioni 
“situate”, adeguate cioè alla situazione conte-
stuale cui si riferiscono. Si tratta di un approccio 
che trova il proprio fondamento nel principio de-
mocratico di dar voce e potere a tutti coloro che 
sono implicati in un progetto, in un servizio, in una 
realtà educativa indipendentemente dalla loro 
posizione gerarchica all’interno dell’istituzione, 
e che concepisce la formazione come un lavo-
ro di ricerca per la soluzione di problemi situati. 
L’approccio, volto all’empowerment professiona-
le degli operatori scolastici, prevede la messa in 
campo di strategie formative specifiche basate 
sulla riflessione, il confronto, la collaborazione 
tra insegnanti e ricercatori-formatori in veste di 
facilitatori del processo. 

La prima di queste strategie è la riflessione 
all’insegna della circolarità tra azione, proget-
tualità, miglioramento. La riflessione nasce dalla 
percezione della problematicità dell’esperienza, 
dalla necessità di affrontarla con mente aperta, 
scevra da pregiudizi, ed è volta all’indagine e alla 

3  Le referenti scientifiche del progetto sono state Anna Bondioli (Università di Pavia) e Donatella Savio (Università di Pavia); all’équipe di supervisione del percorso hanno 
partecipato Maja Antonietti (Università di Parma), Lucia Balduzzi (Università di Bologna), Roberta Cardarello (Università di Modena e Reggio Emilia), e Claudia Lichene (PhD 
in Pedagogia Sperimentale).

soluzione di problemi nati dalla pratica educati-
va. Può avere come oggetto la prassi educativa 
già realizzata allo scopo di orientare quella futura 
attraverso le domande “perché faccio quello che 
faccio?” e “come potrei farlo meglio?”; può con-
figurarsi come ricerca di elementi (conoscenze, 
esperienze, strumenti) che possano chiarire una 
situazione complessa; può assumere la forma di 
un’ipotesi progettuale da verificare nella pratica. 
In ogni caso si tratta di una riflessione che tiene 
insieme teoria e prassi, che non esclude l’una a 
scapito dell’altra. 

La seconda è il confronto. In ambito educati-
vo la riflessione, intesa come ricerca nata dalla 
prassi, non è un compito individuale poiché ri-
chiede il confronto tra i partecipanti nella forma 
del dialogo tra pari e della negoziazione per giun-
gere a posizioni e a soluzioni condivise.

La terza è l’orientamento all’azione. La rifles-
sione e il confronto hanno un significato prospet-
tico, di orientamento intenzionale e consapevole 
verso azioni educative sempre più idonee a soste-
nere la crescita dei bambini nei contesti educativi 
concreti e situati. La progettualità è dunque un’al-
tra caratteristica della metodologia adottata.

Infine, il ruolo del ricercatore-formatore. In 
questo processo il ricercatore-formatore risul-
ta essere una figura strategica. Il suo compito è 
quello di accompagnare e facilitare l’intero per-
corso sostenendone i diversi passi, promuovendo 
la partecipazione, il confronto, la riflessione dei 
partecipanti, e lavorando per fare emergere pe-
dagogie latenti e ipotesi di lavoro, favorire valuta-
zioni ragionate delle esperienze fatte, sostenere 
processi di verifica, fornire strumenti di lavoro.

2. Il percorso di formazione
Il percorso di ricerca e formazione realizza-

to con educatrici, insegnanti e coordinatrici pe-
dagogiche dei nidi e delle scuole dell’infanzia 
del Comune di Brescia intendeva promuovere la 
co-costruzione partecipata di una cultura peda-
gogica dello 0-6 che tenesse conto di specificità 
identitarie di quel territorio. L’équipe3 che ha pro-
gettato il percorso condivideva i principi di fondo 
sottolineati nel paragrafo precedente e per rea-
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lizzare la finalità dichiarata sono state progettate 
strategie fondate sul coinvolgimento, la parteci-
pazione, su momenti di confronto e riflessione 
sostenuti e promossi da un facilitatore. 

La formazione, di durata biennale (2021-
2023), ha coinvolto 296 partecipanti (di cui 113 
educatrici, 183 insegnanti di scuola dell’infanzia) 
e 11 coordinatrici pedagogiche. Educatrici e in-
segnanti sono state suddivise in 16 gruppi misti 
e territoriali (educatrici e insegnanti di istituzioni 
operanti nella stessa circoscrizione). 

Gli stimoli riflessivi utilizzati per avviare il 
confronto su una possibile identità educativa 
dello 0-6 bresciano, attraverso la sollecitazione 
a dichiarare gli aspetti ritenuti importanti per la 
costruzione dello 0-6 e il grado della loro realiz-
zazione nei contesti educativi in cui i partecipanti 
operavano, sono state due schede (una indivi-
duale e una di gruppo) tratte dall’item “Continu-
ità” del TRA 0-64 (Bondioli et al., 2017). L’item 
propone alcune affermazioni che individuano 
principi e “buone pratiche” trasversali a 0-3 e 
3-6 rispetto alla continuità educativa. La scheda 
individuale chiedeva ai partecipanti di leggere 
con attenzione l’item e scegliere due afferma-
zioni ritenute particolarmente importanti per la 
costruzione dello 0-6, motivando le scelte fatte 
ed esplicitando se quanto scritto nelle afferma-
zioni fosse presente nella propria realtà lavora-
tiva, portando un esempio in questo senso. La 
scheda di gruppo, da elaborare successivamen-
te alla restituzione da parte del formatore degli 
esiti emersi dalla compilazione della scheda in-
dividuale, richiedeva un compito di contenuto 
analogo a quello proposto nel questionario in-
dividuale, ma differente rispetto alla modalità di 
svolgimento. Nello specifico, i punti di riferimen-
to per elaborare la scheda di gruppo erano sia 
l’item Continuità del TRA 0-6, sia la restituzione 
dei dati proposta dal formatore sulla base delle 
schede individuali compilate dai corsisti. A parti-
re da questa premessa, ciascun gruppo ha elabo-
rato la scheda di sintesi individuando: due affer-
mazioni che secondo il gruppo rappresentavano 
aspetti importanti per la “costruzione” dello 0-6; 
la motivazione delle scelte effettuate; uno degli 
esempi riportati nel documento di restituzione 
delle schede individuali che, secondo il gruppo, 
rappresentava meglio le circostanze concrete di 

4  Lo strumento è costituito da 10 indicatori riguardanti i “principi” relativi alle idee pedagogiche di riferimento e le “buone pratiche” che rappresentano le situazioni con-
crete nelle quali si realizzano i principi. In particolare, i 10 indicatori riguardano: 1. Inserimento, 2. Relazione educativa, 3. Tempi e ritmi della giornata educativa, 4. Spazi, 
5. Gioco, 6. Attività di apprendimento, 7. Rapporto con le famiglie, 8. Cooperazione tra operatori, 9. Progetto pedagogico annuale, 10. Continuità.

realizzazione di ciascuna affermazione scelta.
Le tappe del percorso sono state progettate 

con l’intento di tenere intrecciate formazione e 
supervisione delle coordinatrici pedagogiche con 
il lavoro nei gruppi di educatrici e insegnanti. A 
questo scopo, successivamente alla plenaria di 
avvio del percorso formativo, sono stati previ-
sti 6 incontri con il gruppo delle coordinatrici: 4 
precedenti l’inizio del percorso con insegnanti ed 
educatrici e 2 di supervisione che si sono alter-
nati agli incontri con i gruppi di lavoro. Ciascun 
gruppo di insegnanti ed educatrici ha partecipato 
a 4 incontri, di cui 1 condotto dalla formatrice (il 
secondo, di restituzione degli esiti dei questionari 
individuali) e 3 dalle coordinatrici pedagogiche (il 
primo, dedicato alla presentazione e compilazio-
ne della scheda individuale; gli ultimi 2, dedica-
ti alla compilazione della scheda di gruppo). La 
conduzione dei gruppi di lavoro è stata caratteriz-
zata da una modalità basata sull’approccio della 
promozione dall’interno (Bondioli, 2015; Savio, 
2013).

Successivamente all’incontro di restituzione 
finale della prima annualità, con la ripresa dei 
passi del percorso e degli esiti dei questionari in-
dividuali e di gruppo, l’équipe di supervisione ha 
elaborato gli elementi dai quali partire per ripro-
gettare il percorso del nuovo anno. 

Un primo elemento è rappresentato dall’ana-
lisi dei dati emersi dall’elaborazione delle sche-
de individuali sull’item Continuità; analisi che ha 
evidenziato che gli aspetti scelti come importanti 
per la realizzazione della continuità 0-6 erano an-
che quelli che i partecipanti dichiaravano come 
meno consolidati nei diversi contesti educativi. 
Gli aspetti più scelti e considerati poco realizzati 
sono stati letti come espressione di esigenze for-
mative dei gruppi.

Il secondo elemento è rappresentato dall’a-
nalisi delle risposte date al questionario di gra-
dimento sulla formazione, proposto dall’ammi-
nistrazione; passaggio, questo, che ha offerto la 
possibilità di far emergere punti di forza e criticità 
del percorso, in modo da ripensarlo dando mag-
gior valore alla partecipazione fin dalle prime fasi 
di progettazione.

Nella seconda annualità, si è mantenuto l’in-
treccio tra supervisione e formazione delle co-
ordinatrici con il lavoro nei gruppi, mentre si è 
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incentivata la partecipazione di coordinatrici, 
insegnanti ed educatrici ai momenti progettua-
li. Durante i primi 2 incontri con le coordinatrici, 
le formatrici hanno ripreso le affermazioni risul-
tate più scelte dai singoli partecipanti ma meno 
realizzate nei contesti di lavoro, presentando e 
discutendo possibili microprogetti utili a rispon-
dere alle esigenze formative così emerse. Ogni 
coordinatrice ha quindi presentato al “proprio” 
gruppo di educatrici e insegnanti le affermazioni 
scelte e i microprogetti ad esse collegate, solle-
citando il dialogo e il confronto per definirne uno 
proprio. Successivamente, le coordinatrici, in due 
incontri con le formatrici, hanno discusso l’esito 
del confronto con i gruppi di lavoro arrivando a 
stabilire i microprogetti che ogni gruppo avrebbe 
sviluppato. Ciascun gruppo di educatrici e inse-
gnanti ha quindi avuto 5 incontri a disposizione 
per definire e realizzare il proprio microprogetto 
(il primo e l’ultimo incontro con la formatrice; il 
secondo e il quarto con la coordinatrice; il terzo 
in autogestione). L’incontro conclusivo è stato un 
ulteriore occasione di protagonismo delle parte-
cipanti che, in un momento assembleare allarga-
to a tutto lo 0-6 bresciano, hanno potuto presen-
tare i singoli microprogetti e il significato che ha 
avuto il percorso realizzato.

3. Alcuni esiti del percorso
Per sondare se e in che misura il percorso sia 

riuscito ad avviare la costruzione di una prospet-
tiva pedagogica trasversale e identitaria nello 
0-6 bresciano, può essere utile considerare due 
tipi di fonti: le presentazioni dei 16 microprogetti 
all’incontro assembleare finale e due focus group 
realizzati con le coordinatrici nella prima parte 
dell’anno scolastico 2023/24, cioè quello suc-
cessivo al termine del percorso5. 

Riguardo alla prima fonte, va precisato che 
ogni gruppo ha presentato il proprio microproget-
to toccando tre questioni: le ragioni per cui aveva 
scelto quel progetto, le modalità con cui lo aveva 
realizzato, gli aspetti positivi e le criticità della re-
alizzazione. L’analisi delle riposte a quest’ultima 
domanda permette di portare in evidenza alcuni 
aspetti interessanti e trasversali in rapporto alle 
finalità perseguite (cfr. Bondioli & Savio, 2025). 

5  Per un approfondimento cfr. Bondioli e Savio (2025).

In molti progetti viene sottolineato l’aspetto della 
conoscenza tra educatrici e insegnanti, resa pos-
sibile grazie a incontri di confronto sulle rispettive 
pratiche educative e attraverso occasioni di osser-
vazioni reciproche nei contesti operativi. In quasi 
tutti i progetti si richiama l’avvio della costruzione 
di una coerenza educativa, attraverso l’approfon-
dimento dei principi presi a riferimento e del signi-
ficato attribuito a termini cruciali per l’agire edu-
cativo (ad es. autonomia), con la definizione di un 
linguaggio condiviso. Emerge anche la valorizza-
zione delle differenze, cioè delle discontinuità tra 
nidi e scuole dell’infanzia, ma anche tra colleghe, 
considerate fonte di ricchezza per un mettersi in 
continuità e non interpretate come omologazione. 
Inoltre, tutti i progetti sono caratterizzati da una 
messa a punto accurata di strumenti e pratiche; 
quest’aspetto risulta inatteso, nel senso che non è 
stato uno degli obiettivi esplicitamente perseguiti 
con il percorso. Un altro aspetto inatteso concer-
ne il fatto che in molti casi le criticità indicate ri-
guardano problemi relativi alla realizzazione dei 
progetti, spesso accompagnata da una proposta 
di riprogettazione puntuale. In sostanza, l’esame 
dei punti critici è stato realizzato come una valu-
tazione formativa, dove il progetto viene appunto 
valutato con l’obiettivo di migliorarlo. Entrambi 
gli aspetti inattesi possono essere letti come l’e-
spressione di un modo di procedere da ricercato-
re, che prevede, secondo la prospettiva deweyana 
(Dewey, 1933), l’individuazione e precisazione di 
un problema (il tema affrontato con il progetto), la 
messa a punto dettagliata di un’ipotesi di soluzio-
ne (gli strumenti e le pratiche messe alla prova con 
il progetto) e la verifica della corrispondenza tra 
esiti attesi ed esiti ottenuti (l’analisi delle criticità e 
la riprogettazione). Su queste basi, si può ipotizza-
re che l’aver impostato l’intero percorso come una 
Ricerca-Formazione abbia favorito una ricaduta 
nei partecipanti anche sul piano dell’acquisizione 
di un atteggiamento professionale improntato alla 
ricerca. Un ultimo aspetto presente nei proget-
ti in maniera più implicita, ma trasversale, è un 
vissuto diffuso di protagonismo che esprime una 
partecipazione attiva nella forma del “noi”; sem-
bra dunque che ogni gruppo sia arrivato a consi-
derare il microprogetto scelto come il “proprio” 
microprogetto. 

In definitiva, l’analisi proposta sembra se-
gnalare l’avvio della costruzione di una coerenza 
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educativa nello 0-6 bresciano, un processo ca-
ratterizzato dal protagonismo dei partecipanti, 
in linea con le finalità perseguite dal percorso di 
Ricerca-Formazione.

I due focus group sul percorso confermano 
quanto messo in luce con l’analisi dei micropro-
getti, oltre ad apportare elementi ulteriori rispet-
to al possibile impatto del percorso formativo 
stesso6. Le coordinatrici riferiscono di un supe-
ramento di posizioni preconcette tra insegnanti 
ed educatrici, accompagnato dal riconoscimento 
professionale reciproco e dalla consapevolezza 
che sia necessaria una convergenza di visioni e 
di linguaggio perché si possa realizzare lo 0-6. 
Insomma, la continuità ha cominciato a essere 
concepita come coerenza educativa: è possibile 
proporre ai bambini esperienze discontinue (tra 
nido e scuola dell’infanzia), ma coerenti sul pia-
no educativo e perciò in continuità. Emerge la 
percezione che tutto ciò abbia dato nuova forza 
e significatività ai progetti di continuità educati-
va, attivando una riflessione anche rispetto alla 
continuità con la scuola primaria. Guardando al 
futuro, le coordinatrici sottolineano la necessità 
di mettere in campo occasioni affinché quanto è 
stato avviato possa svilupparsi e “tenere”, cioè 
occasioni per pensare i gruppi di lavoro, e fare in 
modo che essi si pensino, non come separati, ma 
come parte di un sistema che si attiva in modo 
sinergico. 

Altri temi toccati riguardano i benefici per i 
bambini e per i genitori. Relativamente ai pri-
mi, l’incrocio e la contaminazione di sguardi tra 
educatrici e insegnanti permettono di vedere più 
chiaramente le loro potenzialità e di calibrare 
le proposte educative in modo da rispettare le 
loro caratteristiche personali, la loro storia, i loro 
passaggi evolutivi nei momenti di transizione da 
un contesto all’altro. Rispetto ai secondi, il fat-
to che possano far riferimento a un sistema co-
struito sulla coerenza educativa, e quindi coeso, 
può farli sentire meno disorientati e più tranquilli 
nei momenti del passaggio dal nido alla scuola 
dell’infanzia. In ultimo, le coordinatrici portano in 
evidenza le difficoltà che hanno incontrato lungo 
il percorso formativo in relazione principalmente 
al doppio ruolo che è stato loro richiesto di assu-
mere nei momenti di conduzione dei gruppi sen-
za la presenza del formatore: coordinatrici, ma 

6  I focus group sono stati progettati dalle responsabili scientifiche del percorso e condotti da Mariella Bocca, responsabile di Settore dei Servizi educativi per l’infanzia 
0-6 anni di Brescia.

anche formatrici allineandosi nel possibile a un 
approccio di ricerca partecipata e di promozione 
dall’interno. Un compito ritenuto impegnativo, 
difficile, ma anche stimolante e formativo. 

4. Conclusioni e prospettive
Rispetto al futuro va ricordata la domanda 

espressa dalla responsabile dei servizi e delle 
scuole comunali bresciane alla fine del percorso 
«Un cerchio che si chiude o nuove piste di lavoro 
che si aprono?» (Bondioli & Savio, 2025, p. 107). 
La responsabile così riassume le proposte per il 
futuro emerse dai focus group: 

«Perché non si disperda quanto è stato acquisito, 
il sistema va implementato con azioni di supporto 
tra cui: la promozione di momenti di progettazione 
congiunta tra servizi all’interno dei circoli, la forma-
zione integrata rivolta alle diverse figure educative, 
il riconoscimento del protagonismo delle diverse 
figure coinvolte. Per affrontare la nuova sfida di co-
struire lo 0-6 cittadino in dialogo con tutti i servizi 
per l’infanzia dell’ambito territoriale» (Bondioli & 
Savio, 2025, p. 108). 

Oltre a quanto indicato dalle coordinatrici, 
come supervisione scientifica dell’esperienza ri-
teniamo oltremodo importante per la diffusione 
di una cultura 0-6 il coinvolgimento nella costru-
zione del sistema integrato 0-6 anche dei con-
testi 0-3 e 3-6 di altri enti gestori e delle scuole 
dell’infanzia dello Stato, attraverso nuove forme 
di scambio e formazione congiunte. Dal punto di 
vista metodologico e della Ricerca-Formazione 
riteniamo particolarmente rilevante analizzare 
e valutare l’approccio formativo realizzato sulla 
base degli indicatori proposti dal CRESPI utiliz-
zando il SARF, uno strumento da poco pubblicato 
(cfr. Dodman et al., 2025, pp. 119-173).
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Sintesi
Il contributo esplora il tema dell’educazione 
all’aperto come risposta pedagogica alla cre-
scente distanza tra infanzia e natura, in coerenza 
con l’Agenda 2030 e il quadro europeo delle Gre-
en Comp. Dopo un breve richiamo alla letteratura 
internazionale, presenta alcune esperienze di Ri-
cerca-Formazione (R-F), tra cui il progetto trien-
nale “La scuola in natura”, che coinvolge Univer-
sità di Bologna, CEAS (Centri di educazione alla 
Sostenibilità ambientale) ed enti scolastici per 
sostenere lo sviluppo professionale di educatori 
ambientali e insegnanti attraverso metodologie 
partecipative, strumenti meta-riflessivi e pratiche 

didattiche outdoor integrate nel curricolo. L’ana-
lisi del workshop presentato al Convegno CRESPI 
mette in luce il ruolo cruciale della condivisione 
della domanda di ricerca e della documentazione 
nei processi di R-F. Il contributo riflette infine sul-
la sinergia tra scuole, educatori e territorio, mo-
strando come il legame con l’ambiente naturale 
possa trasformare l’educazione in chiave ecolo-
gica, partecipativa e sostenibile.

Parole Chiave: Infanzia; Educazione all’aperto; 
Ricerca-Formazione; Sviluppo professionale; 
Green Comp; Sostenibilità.
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Abstract
This contribution examines outdoor education 
as a pedagogical response to the growing dis-
connection between children and the natural 
environment, in alignment with the principles of 
the 2030 Agenda and the European framework 
for sustainability competences (GreenComp). 
Following a concise overview of the internation-
al literature, it presents several Research-based 
Teacher Professional Development (R-TPD) initi-
atives, including the three-year project “School in 
Nature”, developed through a collaboration be-
tween the University of Bologna, regional CEAS 
(Education Centers for Environmental Sustaina-
bility), and educational institutions. The project 
aims to support the professional development of 
environmental educators and teachers through  

participatory methodologies, meta-reflective 
tools, and outdoor teaching practices integrated 
into the curriculum. The analysis of the workshop 
presented at the CRESPI Conference highlights 
the crucial role of shared research questions and 
documentation. The contribution ultimately re-
flects on the synergy among schools, educators, 
and local stakeholders, showing how a renewed 
connection with the natural environment can 
transform education in ecological, participatory, 
and sustainable directions.

Keywords: Childhood; Outdoor Education; Re-
search-based Teacher Professional Develop-
ment; Professional Development; Green Comp; 
Sustainability.

1. Le ragioni di una scelta
La diffusione di una generazione di bambini/e 

sempre più confinata in spazi pensati e costruiti 
da adulti è il risultato un modello culturale e pe-
dagogico, ampiamente accettato, per cui uno stile 
di vita oltremodo protetto e caratterizzato da un 
alto consumismo porta alla convinzione che tutto 
si possa acquisire facilmente e rapidamente. Le 
azioni per lo più programmate dagli adulti ed il 
loro controllo orientato alla sicurezza conducono 
ad una diminuzione di autonomia e intrapren-
denza dei bambini/e, relegando l’infanzia ad una 
progressiva invisibilità, chiusa nelle case e nelle 
scuole, che va di pari passo con il peggioramento 
delle condizioni dell’ambiente. Uno degli allarmi 
più evidenti riscontrati nell’ultimo trentennio a 
livello internazionale, il “deficit di natura” (Louv, 
2005), indica la crescente mancanza di contatto 
con il mondo naturale, relegando l’infanzia e l’a-
dolescenza ad una progressiva invisibilità, che va 
di pari passo con il peggioramento delle condizio-
ni dell’ambiente. Per invertire questa tendenza, 
una pista di lavoro riguarda la progettazione di  

 
 
 
percorsi educativi capaci di riannodare il legame 
uomo-natura ri-accompagnando l’infanzia urba-
nizzata in ambienti naturali ricchi e complessi 
con l’obiettivo di guidarla verso una profonda co-
noscenza della complessità e un nuovo rispetto 
per la conservazione degli habitat naturali e del-
la biodiversità. In questo senso si è in linea con 
l’Agenda 2030 e con il documento GreenComp 
(2022). 

Quella tra l’educazione e natura è una rela-
zione lunga e articolata, che attraversa la storia 
della pedagogia e della didattica da molto tempo. 
Si tratta di una relazione discussa, problematiz-
zata e sperimentata da moltissimi autori: ne sono 
esempi illustri, nella loro diversità, Rousseau, 
Fröbel, Baden Powell, Dewey, Latter, Montessori, 
Pizzigoni. Una connessione che oggi appare an-
cora più necessaria e si sta rinnovando attraverso 
un incremento di ricerche, riflessioni e proposte 
che trovano sempre più spazio nella scena edu-
cativa, internazionale e nazionale. L’idea che sta 
alla base della proposta di educazione e didattica 
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all’aperto parte quindi dalla necessità di accom-
pagnare le istituzioni scolastiche a considerare, 
in prospettiva ecologica, gli spazi oltre la scuola 
come contesti privilegiati per incoraggiare una 
prospettiva di sviluppo sostenibile (UNESCO, 
2017), innovare le pratiche didattiche tradizio-
nali attraverso il potenziamento di didattiche 
attive (Dewey, 1929; Freinet, 1972), garantire 
una dimensione di benessere dell’apprendere 
e sostenere la promozione delle competenze 
chiave europee. In questa direzione, il recupero 
della relazione con l’ambiente esterno risulta es-
sere fondamentale per valorizzare i rapporti con 
il territorio (learning landscape), per ripensare la 
didattica oltre le mura della scuola e l’appren-
dimento oltre le discipline (Cardarello & Pintus, 
2019; Castoldi, 2020) in piena connessione con 
il curricolo e il costrutto di competenza (Baldacci, 
2010; Castoldi, 2016). La letteratura scientifica 
nazionale e internazionale si concentra sulla spe-
cifica capacità degli ambienti naturali di incidere 
positivamente sulla salute mentale, sul benesse-
re e la qualità della vita di bambini e adulti (Hum-
berstone et al., 2016) segnalando come vi sia una 
relazione significativa fra place-based learning 
(Smith, 2002) e migliori esiti nell’apprendimen-
to, nonché un generale sostegno allo sviluppo 
nell’infanzia (Kuo et al., 2019). Inoltre, si eviden-
zia come i “setting naturali” possano essere pro-
motori di cambiamento nelle pratiche degli inse-
gnanti (Mygind, 2009) e come le caratteristiche 
dei luoghi abbiano influenze sulla progettazione 
didattica complessiva (Lynch & Mannion, 2016). 
Recenti ricerche empiriche sulle percezioni degli 
stessi (Lynch & Mannion, 2021; Schenetti, 2020) 
mettono in luce come la competenza del bambino 
possa essere maggiormente riconosciuta all’in-
terno di spazi meno artificiali e più sfidanti, men-
tre la competenza dell’adulto, cambiando spazio 
di azione, possa uscire da schemi e consuetudini 
consolidate attraverso una didattica più orienta-
ta alla ricerca (Calonghi, 2017). In questo senso 
la didattica all’aperto sfida gli insegnanti a non 
limitarsi semplicemente ad aumentare le uscite 
didattiche, riprogettare e allestire spazi esterni o 
utilizzarli con più frequenza ma a ripensare glo-
balmente il modello organizzativo della scuola, 
le caratteristiche dell’azione didattica dotandosi 
di strumenti di valutazione e monitoraggio (Sche-
netti & D’Ugo, 2020) alla luce della necessità di 

4 https://www.arpae.it/it/temi-ambientali/educazione_alla_sostenibilita/progetti-in-corso/la-scuola-in-natura.

educare a saper stare nel mondo (MIUR, 2018) 
e promuovere comportamenti responsabili, attivi 
e partecipativi (Legge 92/2019). I temi dell’out-
door learning e dell’outdoor education sono di-
ventati recentemente oggetto di interesse nel 
sistema formativo nazionale. Sono infatti, più 
frequenti, anche in Italia, indicazioni orientate al 
privilegiare gli spazi all’aperto per svolgere atti-
vità didattica (INDIRE, 2021; MIUR, 2014) e far 
crescere una scuola caratterizzata al contempo 
da qualità ed equità, attraverso la promozione di 
relazioni significative tra le persone e con il ter-
ritorio (De Bartolomeis, 1980). Ciò suggerisce di 
prestare attenzione ai vantaggi che l’educazione 
all’aperto potrebbe portare anche agli adulti in 
termini di formazione professionale, riflessio-
ne, ripensamento ed innovazione delle proposte 
educative e per estensione, portare benefici alla 
qualità complessiva della scuola.

2. Il progetto “La scuola in 
natura”

Una ricerca triennale, attualmente in corso, 
coordinata dal Dipartimento di Scienze dell’E-
ducazione dell’Università di Bologna in collabo-
razione con il CTR Educazione alla Sostenibilità 
di Arpae Emilia-Romagna si è sviluppata attorno 
al costrutto della Ricerca-Formazione. Tale per-
corso è collegato al progetto “La Scuola in Na-
tura”, realizzato dai CEAS (Centri di educazione 
alla Sostenibilità ambientale), in collaborazione 
con nidi, scuole dell’infanzia, primarie, seconda-
rie e con enti locali, in attuazione al Programma 
Triennale Informazione e Educazione alla Soste-
nibilità INFEAS 2020-2022 e si propone di im-
plementare e consolidare in ambito didattico le 
opportunità offerte dall’ambiente naturale e dal 
territorio4. La ricerca supporta il progetto con 
l’obiettivo di investire sulle competenze profes-
sionali degli educatori ambientali in connessio-
ne con gli insegnanti per sostenere pratiche di 
educazione all’aperto in prospettiva sostenibile, 
inclusiva e coerente con le più recenti indicazio-
ni internazionali e nazionali (Decreto 183/2024; 
Legge 92/2019; UNESCO, 2017) e promuovere 
esperienze formative che valorizzino un pensare 

https://www.arpae.it/it/temi-ambientali/educazione_alla_sostenibilita/progetti-in-corso/la-scuola-in-natura
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radicato nell’esperienza sensibile e il diffondersi 
di una nuova cultura ecologica (Mortari, 2020). In 
conseguenza delle ragioni illustrate, la formazio-
ne e lo sviluppo della professionalità degli inse-
gnanti e, più in generale, di coloro che operano 
nel mondo dell’educazione in una relazione attiva 
e continuativa con l’ambiente, come gli educatori 
ambientali, risultano oggi più che mai essenziali 
per attivare processi condivisi, partecipativi e so-
lidi in linea con stili autenticamente ecologici di 
abitare il mondo. 

2.1. La Ricerca-Formazione per 
sostenere le competenze degli 
educatori ambientali nella 
relazione con i servizi educativi 
e le scuole

L’approccio metodologico scelto è stato quel-
lo della Ricerca-Formazione (Asquini, 2018; 
Schenetti, 2021) con lo scopo di attivare proces-
si capaci di sostenere la crescita professionale 
degli educatori ambientali in relazione alla pro-
mozione di percorsi di formazione partecipati-
vi rivolti ad insegnanti e orientati a promuovere 
competenze green per adulti e bambini attra-
verso l’implementazione di pratiche educative e 
didattiche attive all’aperto, la diffusione di stru-
menti metariflessivi e l’allestimento di contesti 
educativi e scolastici all’aperto (Antonietti et al., 
2022; Schenetti, 2022). Il percorso ha coinvolto 
una trentina di educatori ambientali dei CEAS re-
gionali che sono stati sensibilizzati sul tema della 
mediazione didattica per costruire, collaborando 
con i ricercatori dell’università, un «modello for-
mativo a cascata» pensato per «formare e ac-
compagnare educatori e insegnanti a ripensare 
la propria azione didattica complessiva in dire-
zione di un’ecologia della mente che affonda le 
sue radici su una conoscenza frutto di processi di 
scambio e co-costruzione di un “sistema di rela-
zioni”» (Bateson, 1984, p. 27). Tra gli obiettivi del 
percorso di ricerca: attivare percorsi partecipativi 
sostenendo i rapporti interistituzionali e le com-
petenze professionali green; promuovere l’imple-
mentazione di pratiche di educazione e didatti-
ca all’aperto, innovative e responsive, in grado 

di valorizzare la partecipazione di tutti i soggetti 
coinvolti nei processi educativi in una prospetti-
va di empowerment professionale; sostenere lo 
sviluppo di rete attraverso l’individuazione di un 
approccio formativo comune. Il modello definito 
valorizza le competenze (scientifiche, ecologiche 
e naturalistiche) specifiche degli educatori am-
bientali e quelle (pedagogico-didattiche) degli 
insegnanti attraverso metodologie di lavoro atti-
ve e partecipative pensate per promuovere uno 
scambio professionale efficace per cogliere le 
occasioni del territorio senza dimenticare la cen-
tralità del soggetto in apprendimento. Si conside-
ra l’ambiente esterno alla scuola come ambiente 
d’elezione ricco di saperi, significativi, mutevoli, 
essenziali per rendere i compiti e gli apprendi-
menti autentici e durevoli in connessione con il 
curricolo di Scuola e con il costrutto di compe-
tenza (Castoldi, 2011). Perché questo accada, 
pare decisivo promuovere una collaborazione 
continuativa tra Centri di Educazione Ambienta-
le e Scuole, con il sostegno attivo dell’Università, 
chiamata a svolgere un ruolo strategico nel ga-
rantire qualità, rigore scientifico e innovazione 
nei processi formativi. 

2.2. Educazione all’aperto, 
competenze trasversali e green 
skills nella formazione di adulti 
e bambini 

Nel triennio che si avvia alla conclusione sono 
stati coinvolti circa un migliaio di insegnanti in 
percorsi di formazione che hanno attivato prati-
che di educazione all’aperto continuative e do-
cumentate in contesti educativi e scolastici (nidi, 
scuole infanzia, primarie e secondarie di primo 
grado). Questo ha reso disponibile un cospicuo 
numero di dati sia quantitativi, sia qualitativi sui 
processi attivati. Per questa ragione, accanto al 
processo di Ricerca-Formazione ha preso for-
ma un’indagine empirica pensata per monito-
rare l’influenza dei percorsi di formazione sulle 
competenze dei diversi interlocutori; registrare 
le percezioni del cambiamento; indagare le rap-
presentazioni dei genitori e delle insegnanti sulle 
pratiche innovative proposte; raccogliere i vis-
suti e le rappresentazioni dei soggetti coinvolti 
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nelle esperienze di didattica attiva all’aperto e, 
soprattutto indagare l’impatto di tali esperienze 
nei confronti dei saperi formali, delle competen-
ze trasversali e green skills. Per raggiungere gli 
obiettivi, favorire la riflessività (Schön, 1987) e lo 
sviluppo professionale degli insegnanti coinvolti, 
sono stati utilizzati, co-costruiti e condivisi diver-
si strumenti osservativi e di documentazione. Per 
indagare l’impatto di tali esperienze sulle compe-
tenze trasversali e green skills è stato messo a 
punto un protocollo osservativo specifico condi-
viso tra insegnanti, educatori ambientali, ricerca-
tori universitari che ha permesso di raccogliere le 
evidenze sollecitate dalle prassi educative quo-
tidiane. Dalla reciproca contaminazione tra pro-
fessionalità diverse, sia la ricerca empirica che 
la prassi didattica hanno potuto trarre vantaggi 
significativi, coniugando il rigore metodologico 
e le evidenze del processo euristico con la sag-
gezza della pratica riferita agli specifici contesti 
e ambienti di apprendimento. Si è andato così 
producendo, quell’«adattamento ragionevole» 
(Bortolotti & Sorzio, 2014) funzionale al miglio-
ramento delle situazioni educative e scolastiche 
contingenti, al soddisfacimento dei bisogni emer-
genti e alla creazione di nuovi scenari di crescita 
culturale e sociale.

3. Educazione all’aperto 
e R-F 

Promuovere educazione all’aperto anco-
ra oggi rappresenta una sfida per insegnanti ed 
educatori, seppur anche nel nostro paese il di-
battito da una quindicina d’anni sia sempre più 
attivo e approfondito. Sono noti (Oberle, et al. 
2021; Van Dijk-Wesselius et al., 2020) alcuni dei 
principali ostacoli che frenano o promuovono 
l’avvio di esperienze di educazione all’aperto: tra 
questi l’intreccio tra le attitudini personali degli 
insegnanti/educatori, il consolidamento di com-
petenze professionali, una precisa dimensione 
culturale ed organizzativa del contesto profes-
sionale e sociale rappresentano alcuni degli ele-
menti critici. 

La Ricerca-Formazione pare rispondere in 
modo particolarmente efficace alle barriere de-

5  M. Schenetti percorso di R-F Competenze Green 0-6; M. Antonietti percorso R-F di riprogettazione di giardino scolastico; S. Bertolini percorso R-F dei CEAS.
6  A. Ferrari presentazione sulla documentazione pedagogica come linguaggio.

lineate, facilitando e promuovendo la costruzio-
ne di una professionalità che metta al centro la 
dimensione dell’educazione all’aperto in una 
prospettiva di cambiamento delle pratiche didat-
tiche. Infatti, gli insegnanti/educatori (ricercatori 
interni) nei percorsi di R-F vengono ingaggiati e 
coinvolti in prima persona e – a partire dalla loro 
esigenza di agentività e cambiamento – hanno 
l’opportunità di dedicare tempo per discutere 
e riflettere in gruppo in un contesto paritario di 
confronto e sollecitazione, di ipotizzare strategie 
e metodologie alla luce delle ricerche già esisten-
ti, verificandole sul campo, modificandole e ripro-
gettandole, accompagnati da ricercatori esterni 
al percorso (Asquini, 2018; Dodman et al., 2025). 

Al fine di promuovere una riflessione sulle 
tematiche dell’educazione all’aperto nei servizi 
per l’infanzia due paiono le questioni cruciali a 
cui fare riferimento a partire dalle esperienze di 
R-F condotte dalle autrici: la formulazione e con-
divisione della domanda di ricerca all’interno del 
percorso e la documentazione del suo processo 
di individuazione (punto 1 R-F, Strumento SARF, 
in Dodman et al., 2025). 

Pertanto il workshop realizzato durante il pri-
mo convegno CRESPI, ha inteso rispondere alle 
questioni nodali che abbiamo affrontato negli 
ultimi anni all’interno di percorsi di R- F relativi 
alle esperienze di educazione all’aperto. Il work-
shop ha coinvolto personale educativo dei servizi 
e delle scuole dell’infanzia, dottorandi e ricerca-
tori universitari, con l’obiettivo di approfondire i 
fondamenti teorici dell’educazione all’aperto e di 
offrire strategie operative e strumenti chiave per 
promuoverne la diffusione nei contesti educati-
vi, grazie al contributo della Ricerca Formazione. 
Si intendevano presentare alcuni percorsi di R-F 
realizzati sulla tematica in oggetto, approfondire 
strumenti, materiali, documentazioni per attiva-
re processi connessi con la R-F e stimolare una 
riflessione all’interno del gruppo attorno al tema 
della R-F relativamente all’educazione all’aperto 
nei servizi per l’infanzia. Sono state previste al-
cuni brevi presentazioni in riferimento al quadro 
teorico, contestualizzando e descrivendo poi al-
cuni percorsi di R-F realizzati5, approfondendo 
la documentazione come linguaggio particolar-
mente saliente che sostiene i processi di ricerca 
e formazione6. A questi momenti maggiormente 
frontali sono state affiancate proposte di attiva-



98 Schenetti, Antonietti | Ricerche

RICERCHE

zione a coppie7 e a piccolo gruppo con l’intento 
di accompagnare i partecipanti a condividere la 
formulazione di una domanda di Ricerca-Forma-
zione che connettesse il tema dell’educazione 
all’aperto con le Green Comp. La richiesta è stata 
quella di costruire una mappa che rendesse evi-
dente il processo di formulazione della doman-
da. Per sostenere il processo sono state fornite 
alcune documentazioni di servizi che operano in 
tal senso8 e diverse card relative al Green Comp9. 
L’obiettivo è stato quello di condividere un oriz-
zonte simbolico comune e reale di pratiche e va-
lori dell’Educazione ecologica e ambientale nei 
servizi 0-6. Le mappe sono poi state presentate 
e discusse da ogni gruppo, tenendo traccia di bi-
sogni formativi e attenzioni di ricerca, mettendo 
in luce le caratteristiche (ostacoli, criticità ma an-
che risorse) dei processi di R-F. Il workshop ha, 
quindi, inteso porre al centro della riflessione il 
processo – per nulla semplice e scontato – che 
porta alla formulazione di una domanda di forma-
zione e ricerca, sostenibile in termini di tempi e 
spazi, condivisa e che possa avviare percorsi di 
sviluppo professionale per insegnanti ed educa-
tori coerenti ed in sinergia con i contesti in cui si 
opera, primo passo per la possibilità di un impat-
to reale.

7  Passeggiata in esterno con l’invito di individuare alcune domande sul tema che potrebbero orientare un processo di Ricerca-Formazione.
8  Scuola in Golena – Brescello, www.scuolaingolena.it.
9  Nate nell’ambito della Ricerca GreenComp e CEAS e curate da Stefania Bertolini.

http://www.scuolaingolena.it
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Sintesi
La recente riforma del sistema integrato 0-6 (L. 
107/2015, D.Lgs. 65/2017), enfatizzando l’im-
portanza di garantire pari opportunità educative 
per tutti i bambini fin dai primi anni di vita, mira 
a contrastare le disuguaglianze sociali e culturali 
che ostacolano la loro piena partecipazione alla 
vita di comunità. L’articolo, a partire dagli esiti 
del progetto San Paolo 0-65 coordinato da Save 
the Children, mette in luce le strategie di inter-
vento sviluppate all’interno di un percorso di Ri-
cerca-Formazione – condotto dalle autrici con il 
coinvolgimento di educatrici e insegnanti – per 
rispondere ai bisogni complessi di bambini e fa-
miglie in situazioni di fragilità. 

Parole Chiave: Sistema integrato 0-6; Servizi per 
l’infanzia; Ricerca-Formazione; Educatrici e inse-
gnanti; Collaborazione interprofessionale.

Abstract
The recent reform of the integrated 0-6 system 
(Law 107/2015, Legislative Decree 65/2017), 
emphasizing the importance of ensuring equity of 
educational opportunities for all children from an 
early age, aims to reduce social and cultural ine-
qualities that hinder their full participation in com-
munity life. Based on the results of the San Pao-
lo 0-6 project, coordinated by Save the Children, 
this article highlights the intervention strategies 
developed as part of a Research-based Teacher 
Professional Development pathway conducted by 
the authors with the involvement of educators and 
teachers to respond to the complex needs of chil-
dren and families in vulnerable situations.

Keywords: Integrated 0-6 system; Early childho-
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1. Introduzione
Negli ultimi venti anni, l’attenzione politica 

si è sempre più focalizzata sul valore educativo 
dei servizi per la prima infanzia e sul loro impatto 
nella promozione della coesione sociale. Le Rac-
comandazioni del Consiglio dell’Unione Europea 
(2018; 2019) sottolineano come i servizi per l’in-
fanzia non debbano offrire solamente opportuni-
tà educative ai bambini, ma anche supportare le 
famiglie nel loro ruolo genitoriale, incentivando-
ne la partecipazione. 

Studi recenti dimostrano che la frequenza a 
servizi educativi di qualità durante l’infanzia può 
ridurre le disuguaglianze sociali e culturali (OECD, 
2025). Tuttavia, il successo di questi interventi è 
legato sia alla qualità delle esperienze educati-
ve e alla loro inclusività (EENEE, 2018), sia alla 
continuità pedagogica, soprattutto durante le 
transizioni tra i vari gradi del sistema educativo e 
scolastico (Dumčius et al., 2014). Le discontinu-
ità nei percorsi educativi possono, infatti, avere 
ripercussioni negative sullo sviluppo dei bambini, 
specialmente per quelli provenienti da famiglie 
svantaggiate. Pertanto, risulta di fondamenta-
le importanza elaborare politiche educative che 
promuovano la continuità educativa verticale e 
orizzontale sul piano istituzionale, professionale 
e pedagogico, favorendo transizioni inclusive e 
graduali tra nido, scuola dell’infanzia e primaria 
(OECD, 2017). 

Le Linee Pedagogiche per il Sistema Integra-
to 0-6 (MI, 2021) ribadiscono l’importanza di 
questo approccio, sottolineando come sia indi-
spensabile un lavoro collaborativo tra decisori 
politici, servizi educativi, scuole e comunità locali 
per formare una rete di sostegno per le famiglie 
più vulnerabili, rafforzando i legami sociali e pro-
muovendo lo sviluppo dei bambini. Sostenere la 
ri-progettazione dei servizi educativi 0-3 e 3-6 
in una prospettiva di continuità educativa risul-
ta, dunque, essenziale per promuovere la par-
tecipazione delle famiglie in contesti di diversità 
socioculturale, garantendo inclusione, equità e 
successo formativo durante tutto il percorso da 
0 a 6 anni e oltre. 

In Italia, dove l’accesso ai servizi educativi per 
bambini da 0 a 3 anni presenta forti disomoge-
neità territoriali (ISTAT, 2024), è necessario com-
piere ulteriori sforzi per promuovere l’inclusione 

di bambini a rischio di povertà educativa nei ser-
vizi per la prima infanzia, garantendo opportu-
nità educative e di cura capaci di sostenerne lo 
sviluppo sul piano cognitivo, emotivo-affettivo 
e sociale. In questa prospettiva, fondamentale 
risulta anche l’offerta di interventi specificata-
mente rivolti a supportare le famiglie in situazioni 
di marginalità: riconoscere e valorizzare il ruolo 
educativo dei genitori, accompagnandoli lungo il 
processo di crescita dei loro figli, gioca un ruolo 
cruciale nell’interrompere il ciclo della povertà 
educativa (Silva, 2024). I servizi per l’infanzia 
possono pertanto essere considerati quali presi-
di territoriali a contrasto della povertà educativa, 
a patto che sappiano rispondere in modo tempe-
stivo ai bisogni complessi di bambini e famiglie 
mediante un approccio integrato e flessibile che 
coinvolga l’intero nucleo familiare. Per raggiun-
gere questo obiettivo, è necessaria una maggiore 
sinergia tra i servizi educativi, sociali e sanitari 
che permetta di sviluppare un modello d’inter-
vento integrato a livello territoriale (Silva et al., 
2022). 

Il percorso preso in esame in questo contribu-
to ha coinvolto l’Hub San Paolo 0-6, nidi e scuole 
dell’infanzia nel Terzo Municipio di Bari, in una 
Ricerca-Formazione volta a promuovere la crea-
zione di una comunità di apprendimento (inter)
professionale tra le educatrici e le insegnanti che 
in tali servizi operano. Come sottolineato da Pa-
stori (2017) non è ingenuo credere che educatri-
ci e insegnanti possano diventare co-ricercatori, 
ma è essenziale accompagnarle in questo per-
corso, valorizzandone il sapere e sostenendone 
lo sviluppo professionale. A partire da questi pre-
supposti, il percorso di Ricerca-Formazione ha 
preso avvio dall’analisi delle criticità e risorse – 
così come percepite dalle educatrici e insegnan-
ti coinvolte – rispetto all’accessibilità dei servizi 
educativi per l’infanzia e alla loro inclusività, 
con particolare riferimento alla partecipazione 
di bambini e famiglie in situazione di fragilità. Le 
domande generative che hanno orientato il per-
corso di indagine e le azioni formative intraprese 
a supporto di processi trasformativi sono state le 
seguenti:  

•	 Chi rimane fuori dai nidi e perché? Quali sono 
le ragioni che incidono sulla frequenza dei ser-
vizi per la prima infanzia nel Terzo Municipio di 
Bari?
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•	 Come vengono declinate le pratiche di am-
bientamento e di accoglienza delle famiglie al 
nido e alla scuola dell’infanzia? 

•	 Come viene declinata la partecipazione delle 
famiglie al nido e alla scuola dell’infanzia? In 
che modo le famiglie vengono accompagna-
te nei momenti di passaggio del/la proprio/a 
bambino/a dall’ambiente domestico, al nido e 
alla scuola dell’infanzia?

Attraverso le metodologie e gli strumenti della 
ricerca-azione partecipativa (Reason & Bradbury, 
2001), educatrici e insegnanti sono state solleci-
tate a riflettere criticamente sul loro agire educa-
tivo nel dispiegarsi delle pratiche quotidiane. Al 
tempo stesso, l’utilizzo di dispositivi formativi ri-
flessivi e situati – che hanno sollecitato educatri-
ci e insegnanti a ridefinire il loro agire educativo 
all’interno di una cornice pedagogica condivisa 
– ha contribuito a far emergere «dinamiche in-
terconnesse tra dimensione teorica, pratica e sa-
pere pratico», promuovendo «competenze edu-
cative calibrate sull’integrazione della pluralità» 
(Infantino, 2022, p. 355)  che hanno sostenuto 
la fase di sperimentazione e documentazione di 
approcci innovativi.

2. Il progetto San Paolo 
0-6: contesto, obiettivi 
e metodologia di intervento

I Poli Millegiorni di Save the Children si carat-
terizzano per un approccio multidimensionale e 
integrato volto a combattere la povertà educati-
va, assicurando un accesso equo ai servizi edu-
cativi e sociosanitari per bambini e famiglie che si 
trovano in situazioni di deprivazione economica 
e culturale (Dalledonne et al., 2023). Tra questi, 
l’Hub San Paolo 0-6 è stato inaugurato nel 2022 
all’interno di una scuola dell’infanzia statale nel 
quartiere di Bari, in un’area con evidenti fragili-
tà economiche e sociali. Qui, il 20,1% della po-
polazione è costituita da minorenni e si registra 
una significativa percentuale di residenti con solo 
la licenza media (62,5%) e senza occupazione 
(49,5%), fattori che contribuiscono a un alto tas-

so di abbandono scolastico e coinvolgimento dei 
giovani in attività illecite. 

Il quartiere soffre inoltre della mancanza di 
spazi verdi e di centri di aggregazione, essenzia-
li per il benessere sociale delle famiglie. La pre-
senza di strade a grande percorrenza rende la 
zona poco sicura e difficoltosa da attraversare, 
compromettendo la mobilità pedonale, in parti-
colare per le famiglie con bambini. Nonostante la 
sua alta densità di popolazione infantile, i servizi 
educativi per la prima infanzia sono quasi assen-
ti mentre le strutture per bambini dai 3 ai 6 anni 
sono più numerose, con 8 scuole dell’infanzia 
statali e una paritaria (che comprende anche una 
sezione primavera). 

In risposta all’esigenza di interventi integrati 
per migliorare la vita dei bambini e delle famiglie 
nel quartiere, il progetto San Paolo 0-6 ha avvia-
to una serie di iniziative volte ad incrementare 
l’accesso a opportunità educative di qualità con 
percorsi di accompagnamento alla genitorialità, 
supporto psicologico e materiale. Fin dall’av-
vio del progetto Hub San Paolo ha assunto un 
ruolo strategico nel promuovere la creazione di 
equipe multidisciplinari, offrendo al suo interno 
servizi educativi integrativi per bambini tra i 18 
e i 36 mesi, laboratori e spazi per bambini e fa-
miglie, interventi di sostegno alla genitorialità in 
collaborazione con enti locali e associazioni. In 
questo senso, l’hub è stato concepito come un 
presidio territoriale volto a catalizzare processi 
di innovazione sociale (Lazzari, 2017) attraverso 
l’attivazione delle risorse presenti nel quartiere e 
la messa in rete dei servizi educativi rivolti all’in-
fanzia. Il progetto Hub San Paolo 0-6, pertanto, 
non si proponeva solamente l’obiettivo di incre-
mentare l’accesso ai servizi per la prima infanzia 
nel quartiere, ma anche quella di favorire la crea-
zione di una rete territoriale tra servizi educativi, 
sociali e sanitari capace di rispondere ai bisogni 
complessi delle famiglie in situazione di fragilità, 
attraverso interventi multidimensionali e flessibi-
li (Milani, 2018). 
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3. Il percorso di Ricerca-
Formazione

In linea con questi obiettivi, il Dipartimento 
di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bo-
logna ha sviluppato un percorso di Ricerca-For-
mazione coinvolgendo le operatrici dell’Hub San 
Paolo 0-6, le insegnanti della scuola dell’infan-
zia, sia statale sia paritaria, e le educatrici e coor-
dinatrici pedagogiche dei nidi comunali nel Terzo 
Municipio di Bari. La metodologia utilizzata ha 
previsto la reciproca integrazione di dispositivi di 
ricerca partecipativa – capaci di attivare proces-
si condivisi di lettura  dei bisogni e delle risorse 
presenti nei contesti educativi – e di dispositivi 
formativi riflessivi capaci di sostenere educatrici 
e insegnanti nella raccolta e nell’interpretazione 
di dati empirici derivanti dalle loro pratiche quo-
tidiane – al fine di migliorare le strategie di inter-
vento rivolte a bambini e famiglie, con una parti-
colare attenzione rivolta a coloro che provengono 
da background svantaggiati. 

In questo contesto, la cornice teorico-meto-
dologica della Ricerca-Formazione (R-F) (Asqui-
ni, 2018) è stata declinata in relazione a due 
direzioni di intervento. Da un lato sono stati uti-
lizzati metodi e strumenti della ricerca-azione 
partecipata (Reason & Bradbury, 2001) con l’in-
tento di incrementare la riflessività tra educatri-
ci e insegnanti, sviluppare le loro competenze 
professionali e innovare le pratiche pedagogiche 
e didattiche agite nei servizi. Dall’altro, il quadro 
teorico della pedagogia istituzionale ha costituito 
lo sfondo di riferimento che ha permesso di pro-
gettare azioni di advocacy politica capaci di dare 
sostenibilità ai processi trasformativi attivati «dal 
basso» attraverso la costruzione di un «sistema 
competente» (Balduzzi & Lazzari, 2020; Urban et 
al., 2012). Questa metodologia è particolarmen-
te efficace nel supportare la collaborazione inter-
professionale attraverso la creazione di comunità 
di apprendimento, in grado di sviluppare risposte 
flessibili e localmente adattabili a problemi so-
ciali complessi (McKinnon, 2013; Sharmahd et 
al., 2017). 

Nel contesto del sistema integrato 0-6, la co-
struzione di una comunità di apprendimento è 
centrata sulla facilitazione di ambienti gruppali 
che promuovono pratiche riflessive e collabora-

tive tra educatori e insegnanti operanti in conte-
sti educativi vari, come nidi, scuole dell’infanzia 
e servizi integrativi a bassa soglia (spazi gioco e 
centri per bambini e famiglie). Pertanto, il per-
corso di R-F ha coinvolto servizi educativi gestiti 
da diverse organizzazioni, inclusa l’Hub San Pa-
olo 0-6 di Save the Children, i nidi comunali e le 
scuole dell’infanzia statali e paritarie del Terzo 
Municipio di Bari. 

Il percorso è stato articolato in sei fasi prin-
cipali: 

•	 Introduzione al percorso formativo: questa 
fase si è concentrata sugli aspetti normativi e 
pedagogici legati alla riforma del sistema in-
tegrato 0-6, con una ricognizione dei bisogni 
e delle risorse nel contesto territoriale in cui 
operano l’hub, i nidi e le scuole dell’infanzia, 
facilitata attraverso focus group con educatori, 
insegnanti e coordinatori pedagogici;

•	 Analisi dei dati e restituzione formativa: in 
questa fase, sono stati organizzati workshop 
focalizzati su temi come accessibilità, coinvol-
gimento delle famiglie e continuità educativa, 
fornendo a educatori e insegnanti strumen-
ti pratici per la progettazione di interventi su 
questi argomenti;

•	 Co-progettazione di micro-sperimentazioni: 
sono state predisposte iniziative sperimentali 
per supportare bambini e famiglie nei momen-
ti di transizione (sia verticale che orizzontale), 
con particolare attenzione all’aumento del-
la partecipazione delle famiglie. Queste mi-
cro-sperimentazioni hanno incluso strategie 
per facilitare le transizioni graduali dal conte-
sto familiare al nido e alla scuola dell’infanzia, 
promuovendo il protagonismo dei bambini nei 
loro percorsi di apprendimento; 

•	 Monitoraggio delle micro-sperimentazioni: du-
rante questa fase, si è proceduto all’analisi 
delle documentazioni prodotte da educatori e 
insegnanti riguardo alle iniziative attuate, con-
dividendo e discutendo queste osservazioni 
durante un focus group finale; 

•	 Restituzione degli esiti: gli esiti delle micro-spe-
rimentazioni sono stati presentati nell’evento 
finale di progetto, dove sono state condivise le 
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buone pratiche replicabili con decisori politici 
e stakeholders a livello territoriale; 

•	 Elaborazione di linee guida: nel report finale5 

(Lazzari et al., 2024) sono state sviluppate li-
nee guida per assicurare la sostenibilità e la 
replicabilità di un approccio multidimensiona-
le e sistemico, in grado di contribuire alla co-
struzione di un sistema integrato 0-6 a livello 
sia locale che regionale.  

4. Sintesi degli esiti del 
percorso di Ricerca-
Formazione

Il percorso ha preso avvio dalla condivisione 
dei risultati di studi e ricerche (Bove & Sharmahd, 
2020; Lazzari & Vandenbroeck, 2014) che evi-
denziano come barriere strutturali, linguistiche e 
culturali limitino l’accesso ai servizi educativi per 
bambini provenienti da famiglie vulnerabili, rive-
lando processi di selezione involontari che tendo-
no ad escludere coloro che trarrebbero maggiore 
beneficio da tali servizi in una logica di riduzione 
delle disuguaglianze (OECD, 2025).

In questa fase sono stati condotti focus group 
con insegnanti e educatrici per discutere le pra-
tiche di accoglienza di bambini e famiglie. È 
emersa la difficoltà delle famiglie, in particolare 
di quelle in situazioni di fragilità, nel partecipa-
re attivamente alla vita scolastica e nel gestire le 
necessità quotidiane, quali la spesa e l’accom-
pagnamento a scuola. Questo ha evidenziato 
l’urgenza di sviluppare una rete di supporto che 
coinvolgesse servizi sociali, istituzioni locali e al-
tre figure professionali, adottando un approccio 
integrato per sostenere le famiglie. 

Nella seconda fase del percorso è stato favori-
to uno spazio critico e riflessivo dove gli operatori 
potessero condividere buone pratiche, valoriz-
zarne le diversità e lavorare insieme alla defini-
zione di una visione condivisa per l’accoglienza 
di bambini e famiglie. Per facilitare questa co-co-
struzione, sono stati impiegati strumenti come 
l’osservazione reciproca e gruppi di confronto per 
analizzare le pratiche (Pirard, 2016). Questi stru-

5 www.savethechildren.it/cosa-facciamo/pubblicazioni/contrastare-poverta-educativa-dalla-nascita-quartiere-san-paolo.

menti consentono agli operatori di comprendere 
meglio le peculiarità di ciascun contesto educati-
vo e di elaborare strategie condivise per promuo-
vere il protagonismo di bambini e famiglie (Silva 
& Sharmahd, 2022). 

Il confronto ha anche portato a una reinter-
pretazione del ruolo delle famiglie e dei bambini 
nei processi educativi, riposizionando la loro par-
tecipazione da una prospettiva strumentale a una 
prospettiva dialogica che prevede una maggiore 
reciprocità nello scambio. Come afferma un’edu-
catrice di nido in visita alla vicina scuola dell’in-
fanzia statale: 

«Anche loro (le insegnanti) usano molto lo spazio 
esterno; infatti, stavamo pensando anche a una 
collaborazione futura per qualche progetto, qual-
che laboratorio, coinvolgendo anche i genitori sia 
del nido che della scuola.»

Inoltre, la presenza di un servizio integrati-
vo a bassa soglia presso dell’Hub San Paolo ha 
promosso ulteriori riflessioni – da parte di edu-
catrici e insegnanti – rispetto a come riuscire a 
coinvolgere bambini e quelle famiglie con bisogni 
complessi. Come riporta un’insegnante di scuola 
dell’infanzia: 

«Un altro aspetto che mi piacerebbe sottolineare 
è proprio il servizio dell’Hub 0-6, quindi proprio il 
servizio che viene offerto al territorio. È stato mol-
to interessante confrontarci con le educatrici e con 
le responsabili perché la nostra curiosità è stata 
la reazione dei bambini nello svolgere le attività in 
presenza dei genitori… perché con noi dell’infan-
zia quando capita che ci sono i genitori presenti i 
bambini cambiano completamente atteggiamento, 
quindi un bambino che tendenzialmente rispetta 
le regole ed è buono e tranquillo alle volte quando 
ci sono i genitori cambia atteggiamento… Invece 
le operatrici ci hanno confermato che questo da 
loro non succede perché è proprio un momento di 
scambio tra genitori e figli. È stato molto interes-
sante capire quanto i laboratori siano una scusa, un 
metodo, per arrivare in realtà alle famiglie e andare 
a carpire eventuali necessità, eventuali bisogni e 
quindi poter poi intervenire sia proprio in relazio-
ne al rapporto genitori e figli, quindi la genitorialità, 
ma anche bisogni che possono essere altri, magari 
anche seri.» 

http://www.savethechildren.it/cosa-facciamo/pubblicazioni/contrastare-poverta-educativa-dalla-nascita-quartiere-san-paolo
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Nella terza fase del percorso, sono stati uti-
lizzati strumenti operativi volti a sostenere la 
progettazione congiunta di iniziative di continui-
tà volte a rilanciare il protagonismo di bambini e 
genitori nei momenti di transizione tra contesto 
familiare, servizi educativi per la prima infanzia e 
scuole. 

In questa fase sono emerse 5 piste di lavoro 
percorribili, che hanno costituito il punto di par-
tenza delle micro-sperimentazioni, trasformando 
il riconoscimento del potere progettuale da limite 
a strumento per l’emancipazione di tutti i parteci-
panti coinvolti nel processo educativo: 

•	 valorizzazione dei momenti informali di par-
tecipazione, prevedendo l’organizzazione di 

attività come merende-gioco e feste per favo-
rire relazioni di fiducia tra genitori, educatori e 
insegnanti; 

•	 coinvolgimento delle educatrici dei nidi negli 
open days delle scuole dell’infanzia per rende-
re visibile la continuità tra i vari livelli educativi 
e fornire un riferimento per le famiglie durante 
il passaggio alla scuola dell’infanzia; 

•	 utilizzo sistematico della documentazione pe-
dagogica: per condividere con le famiglie le 
esperienze dei bambini al nido e alla scuola 
attraverso narrazioni visive e scritte che resti-
tuiscano il valore e il significato delle proposte 
educative; 

•	 creazione di un comitato di genitori che pos-
sa divenire un luogo in cui esprimere bisogni e 
suggerire iniziative per migliorare il rapporto tra 
servizi educativi, scuole e famiglie sul territorio; 

•	 sistematizzazione del lavoro di rete attraverso 
l’elaborazione di protocolli di collaborazione 
interistituzionale tra i diversi servizi nel Terzo 
Municipio. 

Nelle ultime due fasi, le micro-sperimenta-
zioni progettate sono state realizzate e docu-
mentate (Fig. 2 e 3). Le documentazioni delle mi-
cro-sperimentazioni intraprese sono state infine 
condivise nell’ultimo incontro del percorso di Ri-
cerca-Formazione, con l’obiettivo di promuovere 

Fig. 2 - Progettazione congiunta delle micro-sperimentazioni: esiti dei lavori di gruppo.

Fig. 1 - Dispositivo utilizzato per la progettazione 
congiunta delle micro-sperimentazioni.
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lo scambio di buone pratiche condivise a livello 
territoriale e attivare, a posteriori, la riflessione di 
educatrici e insegnanti rispetto alla ricaduta del-
le stesse sulle esperienze di bambini e famiglie 
neoiscritti al nido e alla scuola dell’infanzia. Da 
tale confronto è emerso quanto il processo stes-
so che ha accompagnato l’elaborazione delle do-
cumentazioni all’interno di gruppi di lavoro abbia 
svolto un ruolo cruciale anche nel miglioramento 
delle pratiche educative connesse alla partecipa-
zione delle famiglie. Grazie all’utilizzo di modalità 
di comunicazione che hanno reso maggiormente 
leggibili per i genitori le esperienze dei loro bam-
bini al nido e alla scuola dell’infanzia – quali ad 
esempio lo sfondo integratore del viaggio che ha 
accompagnato il periodo di ambientamento e la 
redazione giornaliera di un diario di bordo cor-
redato da foto e narrazioni – si sono rafforzati la 
fiducia e il coinvolgimento delle famiglie nel per-
corso educativo. 

5. Conclusioni 
L’esperienza descritta in questo articolo, con 

particolare riferimento all’Hub San Paolo 0-6, evi-
denzia il potenziale dei Poli Millegiorni come spa-
zi multifunzionali volti ad incrementare l’accesso 
a opportunità educative di qualità per bambini e 
famiglie con bisogni complessi a livello territoria-
le. Essendo concepiti come presidi socioeducati-
vi “a bassa soglia”, che offrono servizi integrativi 
per bambini dai 0 ai 3 anni e interventi integrati 

a sostegno della genitorialità, i Poli Millegiorni 
contribuiscono all’attivazione di reti territoriali 
tra servizi e scuole, contribuendo a migliorarne 
l’inclusività delle pratiche educative attraverso 
il ripensamento delle modalità di accoglienza di 
bambini e famiglie. Tale approccio contribuisce a 
costruire una visione condivisa di continuità edu-
cativa, sia verticale sia orizzontale, nonostante la 
diversificazione delle culture pedagogiche e delle 
pratiche dei servizi per la prima infanzia e delle 
scuole. 

I Poli Millegiorni rappresentano un’opportuni-
tà di sviluppo per tutti i servizi che compongono 
il sistema integrato 0-6 a livello territoriale, so-
stenendo la co-costruzione di un sistema com-
petente capace di inclusione (Sharmahd, 2020; 
Urban et al., 2012). Il percorso di Ricerca-Forma-
zione analizzato evidenzia come il confronto tra 
professionisti di diversi servizi abbia consentito a 
educatrici e insegnanti di mettere al centro della 
riflessione sulle prassi educative i bisogni e le ri-
sorse delle famiglie in contesti di fragilità socia-
le, promuovendo processi trasformativi in senso 
emancipatorio, che hanno preso avvio da un rin-
novato sguardo sulle famiglie e dal loro coinvolgi-
mento autentico nella vita del nido e della scuola 
dell’infanzia (Bove, 2020).  

I percorsi di Ricerca-Formazione, come quello 
discusso in questo articolo, possono sostenere 
tutti gli attori coinvolti – bambini, genitori, educa-
tori, insegnanti – nella ridefinizione di problemi 
sociali complessi e nell’attivazione di interventi 
integrati che mettono in rete le risorse presenti a 
livello territoriale. In questa chiave, i Poli posso-

Fig. 3 - Documentazione delle micro-sperimentazioni realizzate dai gruppi di lavoro.
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no diventare luoghi di elaborazione collettiva di 
una cultura plurale dell’infanzia e delle famiglie, 
instaurando relazioni dinamiche con il contesto 
urbano attraverso un approccio partecipativo alla 
co-progettazione e all’advocacy politica (Dierckx 
et al., 2024). 

La recente riforma sul sistema integrato 0-6 
offre un’importante occasione per sperimentare 
modelli organizzativi e metodologici innovativi: 
se supportati da percorsi di ricerca, formazio-
ne e diffusione di buone pratiche, questi modelli 
possono contribuire a elevare la qualità e l’equità 
dell’intero sistema educativo, affrontando le sfide 
attuali legate all’inclusione delle differenze e alla 
riduzione delle disuguaglianze sociali e culturali. 
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Sintesi
L’articolo presenta un percorso di ricerca-for-
mazione che ha visto coinvolta un’insegnante di 
scuola primaria nella conduzione di discussioni 
in una classe terza e nell’analisi delle stesse in-
sieme a due ricercatrici con lo strumento ODIS 
(Osservazione della DIScussione). L’analisi dop-
pio cieco, con ulteriore confronto intersoggettivo 
con la terza componente del gruppo di ricerca, ha 
permesso di evidenziare le potenzialità formati-
ve del processo di codifica ODIS per lo sviluppo 
professionale dell’insegnante nel riconoscere e 
progettare intenzionalmente le forme discorsive 
e interattive in classe e nel valutare l’inciden-
za dei propri interventi sugli apprendimenti dei  

bambini in termini di partecipazione e di costru-
zione di saperi e acquisizione di un linguaggio 
disciplinare. La ricerca ha rappresentato anche  
un’occasione di ulteriore confronto sull’appli-
cabilità e la validità dello strumento nel leggere 
quali aspetti dell’interazione insegnante-alunni 
ci permettono di riconoscere il processo di co-co-
struzione dell’apprendimento.
 
Parole Chiave: Strategia didattica; Comunicazio-
ne didattica; Osservazione; Pensiero critico; For-
mazione insegnanti.
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A scuola ogni forma di comunicazione ri-
specchia un modello psicopedagogico-didattico 
in modo esplicito e implicito. La comunicazione 
educativa, infatti, influisce sull’apprendimento 
degli allievi, come singoli e come gruppo, e di-
verse modalità di organizzazione del discorso in 
classe hanno effetti differenti sulla qualità della 
relazione e sugli apprendimenti (Lumbelli, 1987; 
Zecca et al., 2025). La discussione è quel formato 
discorsivo che forma l’attitudine alla riflessione e 
alla capacità di sospendere giudizi e affermazio-
ni per sottoporle ad analisi critica esercitando il 
pensiero a porsi e porre domande per prendere 
in esame punti di vista alternativi alle “cornici di 
cui siamo parte” (Sclavi, 2003).

La Ricerca-Formazione che presentiamo ha 
per oggetto la Discussione in classe. La discus-
sione è quello specifico evento comunicativo che 
coinvolge un insegnante e le allieve o gli allievi tra 
loro (non necessariamente tutta la classe) in un 
confronto su un tema a partire da una o più do-
mande aperte e problematizzanti, è un ragiona-
mento collettivo in cui prevalgono argomentazio-
ni, opposizioni, negoziazioni (Eurydice, 2017). La 
pratica del discutere favorisce la comprensione 
della pluralità interpretativa insita in ogni ambi-
to di studio, sviluppando flessibilità e decentra-
mento cognitivi. Tale approccio dimostra come 
raramente un problema ammetta una lettura 
univoca, mentre più spesso emergono diverse 

Abstract
The paper presents a Teacher Professional De-
velopment research involving a primary school 
teacher who conducted classroom discussions 
with a third-grade class while collaboratively 
analysing these interactions with two researchers 
using the ODIS tool (Observation of DIscussion 
in Schools). A double-blind analysis, followed by 
intersubjective comparison with a third research 
team member, highlighted the formative poten-
tial of the ODIS coding process for teacher pro-
fessional development. Specifically, it enhanced 
the teacher’s ability to recognise and intention-
ally design discursive and interactive classroom  
practices, as well as assess the impact of their  

interventions on student learning, particularly in  
terms of participation, knowledge co-construc-
tion, and acquisition of disciplinary language. The 
study also provided an opportunity to examine 
further the applicability and validity of the ODIS 
tool in identifying key teacher-student interac-
tion patterns that reveal the collaborative learn-
ing process.
 
Keywords: Teaching strategy; Instructional com-
munication; Classroom observation; Critical 
thinking; Teacher professional development.

1. La discussione in classe: 
una strategia didattica per la 
costruzione di conoscenze
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posizioni argomentabili. Sebbene non tutte risul-
tino ugualmente valide, la costruzione di un’in-
terpretazione fondata richiede necessariamente 
l’esame critico delle prospettive alternative. L’a-
bitudine al confronto con molteplici visioni indu-
ce un atteggiamento epistemico prudente verso 
le affermazioni proprie e altrui. Anche se l’inse-
gnante può presentare differenti approcci teorici, 
l’impatto risulta maggiore quando le divergenze 
emergono spontaneamente tra pari, rendendo 
evidente – anche nelle situazioni apparentemen-
te oggettive – l’inevitabilità del dibattito inter-
pretativo e l’insostenibilità di posizioni dogma-
tiche (Pontecorvo et al., 1991). La discussione 
come metodologia didattica, infatti, rientra tra le 
strategie volte a potenziare il pensiero critico, in 
particolare seguendo il modello di Daniel e Ga-
gnon (2011) sul pensiero critico dialogico. Tale 
approccio ne evidenzia la natura processuale e 
graduale, articolandosi in diverse fasi: pensiero 
aneddotico, monologico, dialogico non critico, 
semi-critico e critico. 

Nello “scambio aneddotico”, gli studenti non 
tengono conto delle opinioni altrui, né giustifi-
cano le proprie, rivolgendosi prevalentemente 
all’insegnante. Questo tipo di interazione è tipico 
di chi fatica a riflettere sulla propria esperienza e 
fa un uso frequente del pronome “io”. 

Lo “scambio monologico” si concentra su una 
domanda scelta dal gruppo, con interventi brevi 
e poco elaborati, simili a risposte dirette all’in-
segnante piuttosto che a contributi ragionati. Gli 
alunni mostrano scarso interesse per le idee de-
gli altri, percependo le divergenze come fonte di 
confusione anziché di arricchimento. Anche se 
sollecitati, faticano a motivare le proprie posi-
zioni, esprimendosi in modo unimodale, ovvero 
limitandosi a un singolo modo di pensare per in-
tervento, spesso legato all’osservazione diretta e 
al concreto. 

Al contrario, lo “scambio dialogico” presup-
pone un’attenzione alle prospettive diverse, in-
tegrate per ampliare la propria visione. Si carat-
terizza per l’interdipendenza dei punti di vista e 
il rispetto della diversità, suddividendosi in tre 
livelli: 

•	 dialogico non critico: gli studenti si riferiscono 
agli interventi precedenti senza però appro-
fondire le differenze di prospettiva. 

•	 dialogico semi-critico: mettono in discus-
sione le affermazioni dei pari senza lasciarsi 
influenzare, mantenendo invariata la propria 
posizione. 

•	 dialogico critico: emerge una negoziazione at-
tiva delle opinioni, con conclusioni provvisorie 
e aperte a ulteriori riflessioni. 

La differenza tra semi-critico e critico risiede 
nell’epistemologia: il primo è radicato nel relati-
vismo, il secondo introduce l’intersoggettività. Lo 
sviluppo del pensiero critico si articola attraverso 
quattro modalità: 

1.	logico: basato su ragionamenti rigorosi, giusti-
ficazioni e analisi condivise;

2.	creativo: stimola dubbi, trasforma prospettive 
e ricerca significati innovativi;

3.	responsabile: esplora le conseguenze delle 
azioni, riflettendo su valori e norme sociali;

4.	metacognitivo: implica consapevolezza dei 
propri processi mentali e apertura alla revisio-
ne grazie al confronto con gli altri.

Queste modalità evolvono attraverso sei 
prospettive epistemologiche: egocentrismo, 
post-egocentrismo, pre-relativismo, relativismo, 
pre-intersoggettività e intersoggettività orienta-
ta al significato. Mentre l’egocentrismo domina 
negli scambi aneddotici e monologici, le fasi suc-
cessive introducono gradualmente astrazione, 
decentramento e giustificazioni più articolate.

Il modello esposto è un possibile strumen-
to concettuale funzionale all’osservazione e in-
terpretazione dei ragionamenti degli studenti e 
alla scelta, quindi, di come progettare e condur-
re discussioni. Tale scelta implica la capacità di 
progettare, prima, e riflettere poi, sui propri in-
terventi verbali. Lo strumento ODIS che stiamo 
utilizzando ha, dunque, anche lo scopo di os-
servare e riflettere sulla propria comunicazione 
verbale, di progettare intenzionalmente le forme 
discorsive e di interazione in classe riconoscen-
done le specificità, di valutare gli effetti sugli al-
lievi e sull’insegnante delle interazioni nella par-
tecipazione al dialogo, di osservare il processo e 
gli esiti della costruzione di saperi e di linguaggi 
nella prospettiva della costruzione collettiva.
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Dal punto di vista didattico, la discussione 
richiede la capacità di gestire conflitti cognitivi, 
relativizzando il proprio punto di vista. Strumenti 
come ODIS facilitano questo processo, rendendo 
visibili le dinamiche comunicative. Ad esempio, 
espressioni come “secondo me” o l’uso del con-
dizionale (“potrebbe”) segnalano il superamento 
dell’egocentrismo, mentre formule di disaccordo 
(“sono d’accordo, ma…”) introducono divergenze 
costruttive. 

L’insegnante assume un ruolo di tutoring, pro-
muovendo non solo accordo/disaccordo, ma an-
che richieste di spiegazione che spingano all’ar-
gomentazione profonda. Interventi spontanei 
come “ho ragionato e ho capito che…” o “ripen-
sandoci…” rivelano un pensiero in formazione, 
capace di autovalutarsi e modificarsi grazie al 
dialogo.

In sintesi, la discussione è uno strumento per 
sviluppare competenze critiche, favorendo l’e-
spressione ragionata, l’inferenza e la riflessione 
condivisa, caratteristiche di un pensiero interpre-
tativo nella lettura e analisi delle informazioni.

2. ODIS: strumento per 
l’osservazione della 
discussione

Il sistema ODIS si compone di due strumenti 
distinti e complementari, il primo (Tab. 1) per la 
codifica degli interventi degli insegnanti e il se-
condo (Tab. 2) per gli interventi degli allievi. L’ar-
ticolato processo di ricerca (Zecca et al., 2025) 
che ha portato alla definizione del sistema ha 
visto coinvolti, dal 2018 al 2023, ricercatori e in-
segnanti con il duplice obiettivo di indagare da un  
lato la valenza della discussione come strategia 
di insegnamento-apprendimento e dall’altro di 
fornire agli insegnanti stessi uno strumento per 
promuovere lo sviluppo professionale attraver-
so l’analisi della propria comunicazione.L’utilizzo 
degli strumenti si presta sia a una raccolta di dati 
di tipo quantitativo (es. frequenze di determinate 
funzioni, analisi correlazionali o sequenziali), sia 
a indagini qualitative dei processi comunicativi 
(Zini, 2024), volte a portare evidenza dell’impor-
tanza di un’interazione ricca di sfide cognitive 
(Alexander, 2020).

Il sistema di codifica fa riferimento alla teoria 
degli atti linguistici (Sbisà, 2009) e nella comu-
nicazione in classe pone l’accento sull’interrela-
zione tra le funzioni e l’intenzionalità del discorso 
dell’insegnante (Selleri, 2004) in rapporto con 
quelle degli allievi, delle quali permette di ana-
lizzare la qualità dell’argomentazione e il tipo di 
saperi espressi, ad esempio se originati da espe-
rienze dirette e personali o più o meno vicini al 
sapere convenzionale.

La costruzione delle categorie, mutualmente 
esclusive e pensate per una codifica esaustiva 
delle mosse comunicative, è stata infatti orienta-
ta alla possibilità di un’analisi su più livelli della 
situazione comunicativa che permette infatti sia 
di individuare le funzioni comunicative presenti in 
ogni turno di parola sia di analizzare gli interven-
ti degli alunni dal punto di vista della correttezza 
concettuale dei loro enunciati.

Il sistema ha, tuttavia, come principale ogget-
to d’analisi l’interazione nella situazione comu-
nicativa della lezione scolastica, con l’obiettivo 
di dare evidenza degli impatti comunicativi dati 
dalla circolarità dei feedback, rogersianamente 
intesi (Rogers, 1951), e di comprendere se il di-
scorso prende la forma di una discussione, come 
si può inferire ad esempio dalla frequenza di in-
terventi di continuazione e di iniziative da parte 
degli studenti che aumentano quando è in atto un 
processo di co-costruzione di conoscenza.

Nelle diverse fasi di test dello strumento è 
emersa la centralità di alcuni dati di contesto da 
esplicitare, quali ad esempio il “clima della clas-
se” (Kanizsa, 2007) e le peculiarità dei profili 
professionali degli insegnanti coinvolti, specifici 
saperi disciplinari o familiarità con i temi dell’in-
quiry-based learning e della didattica laboratoria-
le (Zecca, 2016). Si tratta infatti di aspetti stret-
tamente connessi alla proposta di co-costruzione 
di conoscenza intrinseca alla discussione stessa 
e la cui presenza chiaramente aumenta le proba-
bilità di “successo” dell’intero processo.
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Tab. 1 - Sistema di codifica degli interventi degli insegnanti (Fonte: Zecca et al., 2025).

Funzione 
comunicativa

Codice 
funzione Tipo di intervento  Codice 

tipo

Gestione G

Organizzativo procedurale OP

Controllo della condotta CC

Richiamare regole e valori nell’interazione REG

Moderazione M

Dare il turno di parola DT

Togliere il turno di parola TT

Ignorare il turno di parola IT

Ricapitolazione (senza funzione di sviluppo del 
ragionamento) RIC

Richiesta di riformulazione RIF

Invito a partecipare o continuare generico ICG

Invito a continuare specifico ICS

Orientamento O

Confutazioni CONF

Collegamenti COLL

Aggiunta informazioni INF

Domanda chiusa DC

Intervento retorico, o imbeccata IMB

Ragionamento R

Richiesta di spiegazione, motivazione, o argomentazione SPI

Rispecchiamento ed espansione RISP

Fare il punto della situazione, o riepilogo RIEP

Esplicitare le strategie cognitive SC

Problematizzazione PROB

Richiesta di accordo RA

Richiesta di consenso CONS

Valutazione V

Feedback positivo FP

Feedback negativo FN

Altro   Discorso dell’insegnante non codificato DI
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rappresentazioni sull’uso della discussione in 
classe (Fredella et al., 2022) e successivamente 
sono stati coinvolti in prove di codifica finalizza-
te anche a valutare la sostenibilità dell’uso dello 
strumento.

L’insegnante può così sviluppare una riflessio-
ne sul proprio agire didattico assumendo consa-

Tab. 2 - Sistema di codifica degli interventi degli allievi (Fonte: Zecca et al., 2025).

2.1. La prospettiva formativa, 
implicazioni per l’insegnante

La collaborazione degli insegnanti nella defi-
nizione dello strumento ha preso le mosse con 
un’indagine esplorativa sulle pratiche e sulle 

Categorie Tipi di interventi Codice

Risposte

Risposta non pertinente NONP

Risposta senza argomentazione RSA

Risposta con aggiunta o elaborazione di 
informazioni

RINF

Risposta con argomentazione RCA

Risposta-completamento COMPL

Continuazioni 
Intervento collegato 
(sul piano tematico 
e/o interattivo) 
a un intervento 
precedente

Continuazione senza aggiunta di informazioni COLLS

Opposizione senza aggiunta di informazioni COLLN

Continuazione a completamento COMPLC

Continuazione con aggiunta o elaborazione di 
informazioni COLLINF

Continuazione argomentata COLLA

Opposizione argomentata COLLAOP

Iniziative

Domande di chiarimento CHI

Problematizzazione PROB

Proposta di un nuovo argomento, ma nello stesso 
ambito tematico PROP

Intervento 
procedurale

Intervento sulle modalità operative della 
discussione PROC

Altro Discorso degli alunni non codificato DB
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pevolezza di come sia necessaria una padronan-
za disciplinare dei concetti che intende affrontare 
in termini di trasposizione didattica. Utilizzando 
l’analisi delle dinamiche comunicative, può pro-
gettare intenzionalmente le forme discorsive e 
interattive in classe, riconoscendone le specifi-
cità, e valutando l’incidenza dei propri interventi 
sugli apprendimenti, la partecipazione e l’acqui-
sizione di un linguaggio disciplinare da parte de-
gli alunni.

3. La scienza in discussione 
alla scuola primaria: 
un percorso di ricerca-
formazione

La ricerca-formazione ha preso avvio in oc-
casione di un percorso di tesi di Laurea in Scien-
ze della Formazione Primaria (Didonè & Zecca, 
2025) e l’insegnante-ricercatrice ha quindi pro-
seguito lo studio nel contesto professionale in cui 
si è inserita, coinvolgendo la classe terza della 
scuola primaria “P. Marchesi” di Saltrio, appar-
tenente all’Istituto Comprensivo “M. Longhi” di 
Viggiù, nella provincia di Varese. I 19 allievi del-
la classe hanno partecipato, da gennaio a marzo 
2025, a cinque discussioni riguardanti tematiche 
scientifiche, sviluppate intorno ai seguenti con-
tenuti disciplinari presentati attraverso doman-
de-problema (Ripamonti, 2016): il ciclo dell’ac-
qua, un ecosistema creato in un barattolo, le 
tipologie di rocce presenti sulla Terra, i feedback 
dei bambini a seguito della costruzione di un “ho-
tel per insetti” e le ipotesi verificate o smentite 
sull’ecosistema. Le discussioni sono state avviate 
attraverso stimoli dell’insegnante che ha guidato 
l’attenzione e il pensiero dei bambini su specifici 
nuclei concettuali.

L’obiettivo dell’insegnante che ha condotto la 
ricerca azione è stato quello di indagare la possi-
bilità di utilizzare la discussione come strategia 
didattica per co-costruire conoscenze. 

Le domande che hanno guidato la ricerca 
sono state:

1.	La discussione ha promosso lo sviluppo di un 
pensiero critico-dialogico nei bambini di tipo 
intersoggettivo?

2.	Quali modalità di comunicazione dell’adulto 
hanno favorito un pensiero strutturato e argo-
mentato nei bambini, contribuendo alla nasci-
ta di ragionamenti e alla co-costruzione della 
conoscenza collettiva?

3.	L’uso di ODIS per l’analisi condivisa della di-
scussione ha promosso uno sviluppo profes-
sionale dell’insegnante sulla consapevolezza 
e intenzionalità della propria modalità comu-
nicativa?

L’insegnante ha registrato e trascritto verba-
tim le discussioni e sono state considerate come 
unità osservative sequenze contenenti più atti 
comunicativi, analizzando così i singoli turni di 
parola all’interno di una concatenazione di senso 
che li lega al precedente e/o al successivo (Zini, 
2025). 

Un esempio emblematico è la discussione in 
cui, allievi e insegnante, hanno ragionato su un 
piccolo ecosistema, composto da ghiaia, terriccio 
e una piantina verde, ricreato in un vaso di vetro. 
Il focus della discussione è incentrato sull’esplo-
razione della duplice possibilità della pianta di 
continuare a vivere o morire dopo aver sigillato il 
barattolo con un tappo, rendendo il sistema chiu-
so. A seguito dell’analisi realizzata con il gruppo 
di ricercatrici, sono emersi diversi passaggi co-
municativi che evidenziano la presenza di una 
discussione e non di un semplice dialogo. Di 
seguito viene riportato un passaggio esemplare 
costituito da tre interventi consecutivi dei bam-
bini classificati come “opposizioni argomentate” 
(Tab. 3):
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Perché no non vivrà perché se adesso 
mettiamo il tappo non potrà più produrre 
ossigeno perché non potrà più respirare 
carbonio, cioè l’anidride carbonica

BB CONTINUAZIONE COLLAOP

No, però adesso qua dentro c’è anidride 
carbonica, quindi ce n’è, se tengo... BB CONTINUAZIONE COLLAOP

Sì, ma quando finisce???? BB CONTINUAZIONE COLLAOP

In questo scambio emerge lo sviluppo di un 
pensiero critico-dialogico di tipo intersoggettivo 
da un punto di vista epistemologico, in linea con 
la definizione teorica di Daniel e Gagnon (2011). 
I due bambini stanno discutendo sull’ipotesi che 
una volta messo il tappo al vaso di vetro l’ecosi-
stema al suo interno possa o non possa soprav-
vivere. Sono presenti giustificazioni, valutazioni 

costruttive del punto di vista altrui, domande e 
dubbi che portano a conclusioni provvisorie e a 
ulteriori riflessioni.

L’esempio che segue (Tab. 4) dà evidenza 
della tipologia di interventi dell’insegnante che 
rientrano nella funzione di ragionamento (ri-
chiesta di spiegazione, rispecchiamento, pro-
blematizzazione).

Tab. 3 – Esempi di codifica.

maestra perché l’aria... c’è in 
mezzo alla terra? BB INIZIATIVA CHI

l’aria in che senso? INS R SPI

ci son dei buchini BB RISPOSTA RINF

tipo adesso c’è l’aria dentro, ma 
la terra la può assorbire l’aria? BB INIZIATIVA PROB

secondo te? INS R PROB

ehm sì! BB RISPOSTA RSA

secondo te sì, ok INS R RISP

perché se praticamente 
l’assorbe, qua sotto, tra la ghiaia 
ci sono dei buchi, non è come 
la roccia madre che è un pezzo 
solo, quindi l’aria potrebbe 
rimanere anche lì sotto e quindi 
potrebbe essere un rinforzo

BB CONTINUAZIONE COLLA

ok, molto bene DN! V FP

Tab. 4 – Esempi di codifica.
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L’insegnante si ferma dinanzi alla tentazione 
di fornire risposte immediate alle domande po-
ste dai bambini (“l’aria in che senso?”), si pone 
in ascolto e accetta di sostare nell’incertezza, ri-
nunciando così al totale controllo del sapere per 
consentire ai bambini di approfondire il ragiona-
mento (“secondo te?”) e costruire essi stessi la 
conoscenza attraverso un processo di ricerca ed 
esplorazione.

4. Riflessioni conclusive 
L’utilizzo di ODIS nella pratica didattica è ri-

sultato efficace per lo sviluppo della competen-
za metacognitiva dell’insegnante, intesa come 
la capacità di riflettere sui processi cognitivi e 
comunicativi nell’apprendimento/insegnamento, 
sui giudizi, sugli stati emotivi, sia propri che al-
trui. La dimensione metacognitiva è trasversale a 
ogni esperienza di apprendimento ed è connessa 
alla capacità sia di riflettere su cosa e su come 
si conosce, sia di riconoscere un problema e di 
scegliere strategie di soluzione. La consapevo-
lezza del legame tra la conoscenza dei processi 
cognitivi e comunicativi e la pianificazione e pro-
gettazione delle azioni educative assume un’im-
portanza centrale nelle pratiche pedagogico-di-
dattiche.

«Gli insegnanti che vogliono costruire la propria 
competenza metacognitiva sono docenti che han-
no rinunciato a formare “teste molto piene”, sono 
attenti ai processi di apprendimento, sono consa-
pevoli delle loro intenzionalità formative, selezio-
nando le proposte e le conoscenze, vivono le loro 
proposte con un “occhio quasi sperimentale”, ve-
rificandole e costantemente riaggiustandole con i 
colleghi e i bambini stessi» (Zecca, 2012, p. 156).

Nella presente ricerca, il lavoro di analisi in-
tersoggettiva delle discussioni, tra insegnante e 
ricercatrici, ha fatto emergere una differenza di 
punti di vista nell’attribuzione dei codici ad alcuni 
atti comunicativi. Il confronto durante la codifica 
ha rivelato il potenziale formativo dello strumen-
to ODIS attivando un dialogo costruttivo verso 
la ricerca di significati condivisi. Inoltre, l’utiliz-
zo costante di ODIS ha permesso all’insegnante 
di interiorizzare e appropriarsi delle categorie di 

classificazione degli interventi comunicativi, che 
sono diventate così strumenti per aumentare il 
controllo sulla propria comunicazione e la “rifles-
sione in azione” (Schön, 1993).

Lo studio conferma dunque i precedenti ri-
sultati (Zecca et al., 2025) mostrando come le 
potenzialità formative di ODIS, in tutti i livelli 
scolastici, siano favorite da contesti di ricerca-a-
zione-formazione (UNESCO, 2015). Insegnare 
a discutere è emblema di una scuola democra-
tica che sviluppa pensiero critico autonomo e 
strumenti per interpretare la realtà. La scuola, 
in questo senso, si configura come laboratorio di 
cittadinanza attiva e contemporaneamente come 
contesto privilegiato per indagini collaborative 
tra insegnanti e ricercatori.
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Sintesi
Lo scritto presenta due modelli di lavoro per lo 
sviluppo della competenza alfabetica-funzionale 
e un’ipotesi di integrazione tra i due, al fine di of-
frire agli insegnanti protocolli didattici strutturati, 
utili nelle classi dalla quarta primaria alla scuo-
la secondaria di primo grado. Il primo modello è 
centrato sul testo e sulle difficoltà che il lettore 
incontra nell’affrontare il processo di comprensio-
ne. Il secondo approccio considera i processi di 
comprensione e produzione del testo come stret-
tamente integrati. Di entrambi i modelli saranno 
descritti le caratteristiche salienti, i contesti di 
Ricerca-Formazione nei quali sono stati proposti, 
gli esiti delle verifiche sperimentali. L’integrazione 
dei modelli è stata sottoposta ad una prima va-
lutazione esplorativa in occasione del workshop 
condotto durante il Convegno CRESPI del 2025 
“Alla ricerca della formazione perduta”. Di esso 
saranno riportate le attività e le principali osserva-
zioni offerte dai partecipanti. 

Parole Chiave: Competenza alfabetica-funziona-
le; Comprensione del testo; Produzione del testo; 
Sviluppo Professionale; Evidenze.

Abstract
This paper presents two complementary mod-
els for developing students’ literacy competence 
and proposes a theoretically grounded hypoth-
esis for their integration, aimed at designing co-
herent and scalable instructional protocols for 
Grades 4-8. The first model adopts a text-cen-
tered perspective, addressing the cognitive and 
linguistic challenges of reading comprehension. 
The second conceptualizes literacy as the re-
sult of a tightly integrated relationship between 
reading and writing, emphasizing their recipro-
cal functions. The article outlines the theoretical 
foundations and core features of both models, 
situates them within Research-based Teacher 
Professional Development initiatives, and reports 
evidence from field implementation. An explor-
atory test conducted during the CRESPI 2025 
workshop informed further refinement of the in-
tegrated framework.

Keywords: Literacy competence; Comprehension; 
Writing; Professional Development; Evidence.
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1. Introduzione
Lo scopo dell’articolo è offrire agli insegnanti 

dei riferimenti teorici e delle pratiche di lavoro di-
dattico coerenti per lo sviluppo della competenza 
alfabetica-funzionale. A tal proposito, si presen-
tano due modelli di lavoro. Il primo modello è 
centrato sul testo e sulle difficoltà che lo studen-
te affronta durante la lettura. Il secondo modello 
si basa sulla sinergia tra lettura e scrittura, atti-
vando nelle medesime attività compiti di scrittu-
ra a supporto della comprensione, e al contrario.

L’ipotesi di integrazione dei due modelli si 
fonda sul concetto di competenza alfabetica-fun-
zionale, ovvero sulla 

«capacità di individuare, comprendere, esprimere, 
creare e interpretare concetti, sentimenti, fatti e 
opinioni, in forma sia orale sia scritta, utilizzando 
materiali visivi, sonori e digitali attingendo a varie 
discipline e contesti. Essa implica l’abilità di co-
municare e relazionarsi efficacemente con gli altri 
in modo opportuno e creativo. Il suo sviluppo co-
stituisce la base per l’apprendimento successivo 
e l’ulteriore interazione linguistica. A seconda del 
contesto, la competenza alfabetico funzionale può 
essere sviluppata nella lingua madre, nella lingua 
dell’istruzione scolastica e/o nella lingua ufficiale 
di un paese o di una regione» (Consiglio dell’Unione 
Europea, RACC, 2018, C 189/01, p. 8).  

Con riferimento specifico ai processi di lettu-
ra e scrittura, la competenza è alimentata dallo 
sviluppo di ulteriori componenti. Essa compren-
de «la conoscenza della lettura e della scrittura 
e una buona comprensione delle informazioni 
scritte e quindi presuppone la conoscenza del 
vocabolario, della grammatica funzionale e del-
le funzioni del linguaggio» (Consiglio dell’Unione 
Europea,  RACC, 2018, C 189/01, p. 8). 

Il quadro di riferimento richiamato apre a 
metodi e approcci nei quali si cerca di integrare i 
compiti di lettura con quelli di scrittura, cercando 
nel contempo di sostenere il lavoro degli inse-
gnanti che progettano per competenze le attività 
didattiche orientate alla promozione della literacy 
globalmente intesa (Castoldi, 2016). Nell’ambito 
di queste riflessioni è maturato il presente contri-
buto, che risponde ad un duplice obiettivo:

1.	rendere conto di un’ipotesi di possibile ibrida-
zione tra due modelli a sostegno alla literacy 
(il primo centrato sulla competenza di lettura e 
di comprensione e il secondo più orientato alla 
scrittura e al lessico);

2.	offrire agli insegnanti modelli operativi struttu-
rati come protocolli didattici replicabili e vali-
dati, oltre che dalla letteratura di riferimento, 
anche da un’esperienza di workshop congiunto 
tra ricercatori e insegnanti, nell’ottica della Ri-
cerca-Formazione (Asquini, 2018; Dodman et 
al., 2025).

L’ipotesi è che l’integrazione tra i due modelli 
possa creare un protocollo didattico strutturato e 
sostenibile, che supporti gli insegnanti nella pro-
gettazione didattica, a partire dalla classe quarta 
della scuola primaria e per tutta la scuola secon-
daria di primo grado; l’auspicio è che il modello 
configuri un “effetto fionda”: si scrive per impa-
rare a leggere, si legge per imparare a scrivere. 
In questa cornice, la progettazione di attività e 
consegne chiaramente focalizzate su entrambi i 
processi può costituire una sorta di “coefficiente 
di spinta” ai fini di evolvere livelli più profondi di 
comprensione delle letture (Wolf, 2018).  L’ambi-
zione è formare lettori e scrittori competenti pro-
muovendo negli alunni una percezione positiva 
della lettura/scrittura e di sé come lettori e autori 
di testi. Oltre a ciò, l’insegnamento diretto di pra-
tiche di apprendimento efficaci per l’elaborazio-
ne di contenuti testuali costituisce il presupposto 
per ulteriori apprendimenti. Essere in grado di 
comprendere i testi, saperli utilizzare per la vita 
e per lo studio e intervenire su di essi può con-
durre gli studenti ad affinare i propri approcci di 
apprendimento, anche a favore della personale 
rielaborazione dei contenuti disciplinari. 

2. Il modello di didattica 
della comprensione 
“centrata sul testo”

In questo paragrafo viene presentato il qua-
dro teorico a cui il primo modello fa riferimento, 
seguito dalla presentazione dei contesti in cui 
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gli insegnanti hanno sperimentato la proposta in 
occasioni operative di Ricerca-Formazione; suc-
cessivamente sono presentate le verifiche speri-
mentali che hanno testato empiricamente la soli-
dità dell’approccio.

2.1. Cornice teorica della didattica 
della comprensione “centrata sul 
testo”

Cardarello & Bertolini (2020) distinguono i 
modelli di didattica della comprensione del te-
sto in due grandi famiglie: una più centrata sulle 
difficoltà specifiche del testo e una più focalizza-
ta sulle strategie ricorrenti che mette in pratica 
il lettore. In entrambi i casi, le soluzioni didatti-
che che sostengono il lettore nella comprensione 
del testo hanno l’obiettivo principale di rendere 
attivo il lettore stesso, per coinvolgerlo consape-
volmente nelle molteplici azioni che accompa-
gnano la costruzione del significato di ogni testo. 
Questa rappresentazione di significato consente 
la comprensione profonda del testo se il lettore 
rende disponibili schemi e script presenti nella 
sua memoria semantica, se li seleziona in modo 
pertinente e se riesce a riconoscere nel testo del-
le connessioni che rendano inferibili le informa-
zioni non date esplicitamente. Inoltre, il lettore 
deve poter selezionare i significati e integrare le 
frasi che via via legge per creare microstrutture 
di significato, le quali trattengono e integrano tra 
loro solo alcuni dei significati, cioè quelli coeren-
ti con le informazioni che il lettore via via legge 
(Van Dijk & Kintsch, 1983).  In questo contesto si 
colloca l’approccio didattico “centrato sul testo”, 
sviluppato a partire dagli studi di Lumbelli (2009) 
e successivamente approfondito da Cardarello 
e colleghi (Bertolini, 2012; Cardarello & Bertoli-
ni, 2020; Cardarello & Contini, 2012; Cardarello 
& Lumbelli, 2019; Cardarello & Pintus, 2018), 
che si propone di promuovere la comprensione 
attraverso un’architettura didattica strutturata 
in tre momenti: lettura individuale segmentata 
da domande inferenziali, discussione a coppie 
e confronto collettivo guidato. Il presupposto 
da cui muove l’approccio centrato sul testo è 
che ogni testo porti con sé delle difficoltà speci-
fiche, per esempio relative a nodi narrativi par-

ticolarmente impliciti oppure a schemi e script 
non riconosciuti correttamente. In altre parole, 
il lettore deve poter mettere in gioco, contem-
poraneamente e oltre all’atto della decodifica, la 
memoria di lavoro, la memoria a lungo termine, 
le abilità metacognitive e la capacità di generare 
inferenze corrette. Questo modello si distingue 
per l’uso di una comunicazione non direttiva da 
parte dell’insegnante e per una situazione didat-
tica volta a sostenere l’esercizio e il ragionamen-
to del lettore: l’attenzione, cioè, è insegnare la 
comprensione nel dialogo, anziché certificare a 
posteriori l’avvenuta comprensione, intesa come 
numero di risposte esatte. Le domande inferen-
ziali sono inserite strategicamente nei punti cri-
tici del testo, con l’obiettivo di stimolare il lettore 
durante la lettura, mentre la memoria di lavoro 
è attiva, per aiutarlo ad integrare le informazioni 
anche implicite in parti diverse del testo e a cer-
care queste connessioni con un atteggiamento 
di problem solving (Bertolini, 2012; Cardarello 
& Contini, 2012). Tale approccio è applicabile 
fin dalla scuola dell’infanzia, anche in assenza, 
cioè, della competenza di decodifica del codice 
verbale scritto (Bertolini, 2012). Le attività sono 
progettate per attivare il lettore, sollecitandolo a 
esplorare il contesto testuale alla ricerca di indizi 
utili alla comprensione, piuttosto che semplifica-
re il testo stesso. Tale impostazione si è rivelata 
particolarmente efficace nel sostenere gli alunni 
con maggiori difficoltà, come evidenziato da Car-
darello e Pintus (2018), i quali hanno riscontrato 
un impatto più marcato dell’intervento proprio 
tra gli studenti meno competenti. L’elemento col-
laborativo, in particolare la discussione a coppie, 
assume un ruolo centrale nel processo di costru-
zione del significato, configurandosi come una 
forma di “pensiero collaborativo” che valorizza il 
confronto tra pari e la negoziazione del significa-
to reso evidente dall’espressione ad alta voce di 
ciò che ciascun membro della coppia ha capito 
(Vezzani, 2023). Le attività proposte prevedono 
che gli alunni, organizzati in coppie, leggano bra-
ni naturali, tratti cioè da testi di letteratura per 
l’infanzia e non creati appositamente per ridur-
re le difficoltà, e rispondano congiuntamente a 
domande aperte e chiuse, confrontandosi sulle 
rispettive interpretazioni. La fase successiva di 
discussione collettiva consente di consolidare le 
inferenze emerse, offrendo agli insegnanti l’op-
portunità di fornire feedback mirati e di guidare 
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la riflessione metacognitiva. L’intero percorso si 
articola in almeno 10-12 lezioni, ciascuna delle 
quali segue una struttura ricorrente che favori-
sce la familiarità con il metodo e la progressiva 
interiorizzazione delle strategie di comprensione 
(Cardarello & Lumbelli, 2019). In prospettiva, il 
gruppo di ricerca intende ampliare questo ap-
proccio integrandolo con i principi della didattica 
inclusiva e promuovendo percorsi di formazione 
professionale per gli insegnanti, al fine di conso-
lidare le competenze necessarie per un insegna-
mento efficace della comprensione del testo.

2.2. Contesti di Ricerca-
Formazione

La Ricerca‑Formazione (R-F), intesa come 
metodologia collaborativa tra scuola e università, 
mira a trasformare l’agire educativo e promuo-
vere la riflessività docente, sviluppando prati-
che professionali fondate sull’indagine condivisa 
tra ricercatori e insegnanti e sul miglioramento 
continuo (Asquini, 2018). Si tratta, cioè, di un’e-
sperienza professionale di riflessione costante 
sulle pratiche didattiche quotidiane, che supe-
ra il tradizionale modello formativo prevalente-
mente trasmissivo a favore di un lavoro costante 
e monitorato che modifichi realmente la pratica 
quotidiana. L’applicazione del modello di com-
prensione centrato sul testo prevede, dunque, 
che l’insegnante sia in grado di produrre buone 
domande (Dickinson & Smith, 1994; Duke & Pe-
arson, 2011), cioè domande di alto livello cogni-
tivo, che stimolino un esercizio di ragionamento 
ad alta voce del lettore, per fargli acquisire con-
sapevolezza e controllo dei legami di significato 
inconsapevolmente creati, in modo tale da per-
mettergli di correggere fraintendimenti interve-
nuti nel corso del testo. La creazione di queste 
domande dipende dallo specifico testo preso 
in esame, dalle sue difficoltà non solo di ordine 
lessicale, ma legate alla disponibilità di schemi e 
script nelle conoscenze enciclopediche del letto-
re. L’insegnante, cioè, va allenato a produrre do-
mande non centrate sulla semplice localizzazio-
ne di informazioni esplicite, ma sull’integrazione 

3  Istituto Comprensivo di Correggio 2 (RE), nell’ambito del corso di formazione inerente al Lesson Study; Istituto Comprensivo 5 di Cremona; Istituto Comprensivo di Luzza-
ra (RE) nell’ambito del corso sui Piani di miglioramento d’Istituto; Istituto Comprensivo di Podenzano (PC) e Istituto Comprensivo di Sorbolo (PR) come istituti capofila della 
rete relativa al progetto di tirocinio “Ti racconto una storia”.

delle idee evocate nel brano e che siano orienta-
te alla costruzione di un modello situazionale a 
supporto della generazione di inferenze corrette. 
L’insegnante impara, inoltre, a mantenere una 
comunicazione non direttiva né giudicante, ad 
ascoltare le ipotesi che emergono dai lettori, so-
stenendo un atteggiamento di problem solving. 
Questo modo di stimolare il pensiero del lettore 
è stato sperimentato in alcuni corsi di formazio-
ne con gli insegnanti, ispirati ai principi della R-F 
(Agrusti & Dodman, 2021; Asquini, 2018; Nigris 
et al., 2020; Vannini, 2018). Alcuni istituti com-
prensivi del territorio emiliano e lombardo3 han-
no chiesto la collaborazione del Dipartimento di 
Educazione e Scienze Umane per migliorare gli 
esiti nella comprensione del testo dei bambini 
e delle bambine di scuola dell’infanzia, primaria 
e secondaria di primo grado. In ogni corso si è 
costituito un gruppo di lavoro che ha previsto la 
presenza, oltre agli insegnanti interessati, di due 
ricercatrici che hanno lavorato presentando i due 
modelli sopra esposti (centrati sul testo e centra-
ti sulle strategie) e seguendo le linee di approfon-
dimento di interesse dei docenti per rispondere 
ai loro bisogni formativi. Il percorso è stato moni-
torato e discusso costantemente da ricercatori e 
insegnanti insieme.

2.3. Verifiche sperimentali
Il modello centrato sul testo è stato sotto-

posto alla verifica sperimentale nel corso di un 
più ampio progetto PRIN, “Fostering text com-
prehension as a way to make learning and thin-
king visible” (codice progetto 2022WC8JJ4; CUP 
E53D23012010006), con un campione di 423 
alunni di classe quarta primaria. Il progetto (Ber-
tolini & Bartolucci, 2022) complessivo ha previ-
sto una sperimentazione della durata di dodici 
settimane, basata sulla proposta di altrettanti 
testi (Cardarello & Lumbelli, 2019). Sono stati 
creati tre gruppi sperimentali: un gruppo ha lavo-
rato su materiali cartacei, un gruppo ha lavorato 
su materiali digitali e il restante ha utilizzato un 
materiale ludiforme.

L’approccio “centrato sul testo” è stato se-
guito nei soli gruppi cartaceo e digitale. Il pro-
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getto complessivo ha previsto una R-F contem-
poranea degli insegnanti coinvolti. Gli esiti, in 
corso di stampa (Bertolini et al., in press), sono 
decisamente incoraggianti e mostrano progressi 
evidenti nei gruppi cartaceo e digitale rispetto 
al gruppo di controllo, in tutti i test utilizzati: MT 
(Cornoldi & Colpo, 2004); SQA – Summary Quali-
tative Assessment (Menichetti & Bertolini, 2019); 
prova di Significato Verbale (Montesano, 2019); 
prove INVALSI.  Di seguito, nella Fig. 1, la sinte-
si dei principali risultati riferiti ai soli gruppi che 
hanno seguito l’approccio centrato sul testo. 

Il modello centrato sul testo è stato speri-
mentato anche in altri due contesti formativi che 
non possono essere rubricati come Ricerca-For-
mazione, ma che hanno accompagnato la pratica 
e il confronto costante sullo stesso approccio. Il 
primo contesto è il progetto di tirocinio “Ti rac-
conto una storia”, che ha previsto una formazione 
di 12 ore rivolta agli studenti del corso di laurea 
in Scienze della Formazione Primaria dell’Uni-
versità di Modena e Reggio Emilia (circa 20 stu-
denti ogni anno a partire dall’anno accademico 

2022-23) e dei loro tutor accoglienti. Studenti e 
insegnanti hanno progettato, con la supervisione 
dei ricercatori universitari (referenti scientifici 
del progetto) e dei tutor universitari di tirocinio, 
Unità di Apprendimento della durata di circa 25 
ore di attività, realizzate poi nelle sezioni e nelle 
classi in cui gli stessi studenti sono stati accol-
ti. Il secondo contesto formativo è il laboratorio 
di didattica integrativa all’insegnamento “Didat-
tica della lettura e della comprensione”, rivolto 
agli studenti del quarto anno dello stesso corso 
di laurea (circa 150 ogni anno dall’anno accade-
mico 2020-21 in poi). Durante il laboratorio gli 
studenti (spesso già in servizio come insegnan-
ti) hanno sperimentato lo studio delle difficoltà 
inferenziali di ogni brano e la generazione delle 
“buone domande” attraverso le quali segmenta-
re il brano stesso. Gli studenti/insegnanti in for-
mazione hanno poi praticato a coppie il pensiero 
ad alta voce con cui l’insegnante può modellare 
il ragionamento e fornire un feedback efficace ai 
lettori.

Fig. 1 - Differenze tra T1-T0 tra condizioni sperimentali nelle diverse misure d’impatto previste dallo studio.
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3. Il modello centrato su 
comprensione e produzione 
del testo 

In questo paragrafo viene presentato il qua-
dro teorico a cui fa riferimento il modello che 
integra lettura e scrittura, seguito dalla presen-
tazione dei contesti in cui gli insegnanti hanno 
sperimentato la proposta in occasioni operative 
di Ricerca-Formazione; successivamente sono 
presentate le verifiche sperimentali che hanno 
testato empiricamente la solidità dell’approccio.

3.1. Cornice teorica della didattica 
della comprensione che integra 
lettura e scrittura

Gli studi sui rapporti tra scrittura e lettura 
sottolineano l’importanza di vedere i processi di 
comprensione e produzione del testo come stret-
tamente integrati poiché condividono una base 
comune di conoscenze e abilità (Fitzgerald & 
Shanahan, 2000). Lettori e autori di testi attivano, 
infatti, risorse cognitive simili come le conoscen-
ze di background e delle strutture testuali (Kint-
sch, 2013). Questo legame è fondamentale per 
promuovere una comprensione e una produzione 
del testo efficaci (Graham & Hebert, 2011). Scri-
vere a partire dai testi letti migliora la compren-
sione della lettura, soprattutto quando la scrittu-
ra è focalizzata sull’analisi e la sintesi di quanto 
letto (Graham & Hebert, 2010). L’integrazione 
di compiti di lettura e scrittura ha dimostrato di 
essere efficace nella promozione delle abilità di 
comprensione, come evidenziato in studi su di-
verse popolazioni scolastiche (Cho & Brutt-Grif-
fler, 2015). Tale relazione si può, in alcuni casi, 
estendere alle abilità linguistiche di base, con 
effetti positivi su decodifica, fluidità e compren-
sione del testo scritto (Snowling & Hulme, 2005). 
Uno studio di Turcotte e Caron (2020), ad esem-
pio, ha dimostrato che l’insegnamento combina-
to di lettura e scrittura di testi informativi migliora 

4  Rete di scuole interprovinciale che coinvolge 45 Istituti delle cinque province laziali con capofila l’I.C. Goffredo Mameli di Palestrina.
5  Il progetto è stato finanziato dal Ministero dell’Istruzione con fondi Monitor 408 (Progetto “INFERODANTIS”, CUP: d91I21000980001 – CIG: ZZ8395C7AF).

la comprensione rispetto a metodi didattici che 
trattano queste due componenti separatamente. 

Sulla base di tali presupporti, sono state svi-
luppate le “Attività Integrate di Lettura e Scrittu-
ra” (AILS). Il modello è basato su sei dispositivi 
didattici. I primi tre sono stati mutuati dai lavo-
ri di Poletti e Pognante (2022), e hanno come 
obiettivo accompagnare l’attività di lettura in in-
terazione con quella di scrittura (Kim et al., 2024; 
Teruggi, 2019). Essi sono: il taccuino, gli orga-
nizzatori grafici, le scritture brevi. A questi sono 
stati aggiunte tre scelte didattiche trasversali: 
la valutazione formativa (Gentile, 2019; Gentile 
& Pisanu, 2023), la didattica attiva e cooperati-
va (Gentile & Chiappelli, 2016), l’apprendimento 
centrato sull’alunno (Marzano et al., 2001; Ro-
senshine, 2012). Pertanto, le attività e i materiali 
AILS riflettono l’intreccio dei sei elementi. 

3.2. Contesti di Ricerca-Formazione
Il primo contesto di applicazione è stato il 

progetto INFERODANTIS-AILS. Esso rappresen-
ta un ampliamento di una prima convenzione si-
glata con ARETE4 e realizzata nell’anno scolastico 
2022, consistente in quattro webinar centrati sul 
tema della valutazione formativa. Il nuovo accor-
do, siglato nel 2023, è stato finalizzato alla rea-
lizzazione di una R-F (Asquini, 2018) sul tema del 
potenziamento delle competenze linguistiche nel 
primo ciclo d’istruzione5. L’iniziativa ha coinvolto 
5 scuole, distribuite geograficamente nelle pro-
vince di Latina, Rieti, Roma per un totale di 22 
docenti sperimentatori e 320 alunni appartenen-
ti a 11 classi quinte di scuola primaria e 8 terze 
di scuola secondaria di primo grado. Il progetto è 
stato articolato in tre fasi. Le fasi I e II sono state 
dedicate allo sviluppo professionale dei docenti, 
mentre la fase III è stata orientata alla valutazio-
ne degli effetti del metodo (Gentile et al., 2024). 

Prima dell’avvio dei lavori di aula, il gruppo di 
ricerca ha fornito un kit di otto attività organizzate 
in un materiale operativo per la scuola primaria e 
otto attività analoghe per la scuola secondaria di 
primo grado, affiancato da un percorso autono-
mo di lettura e rielaborazione di un testo. Il nu-
mero di ore medio a settimana in cui ragazzi sono 
stati coinvolti è stato pari a 4,5, per un totale di 



127RicercAzione | Vol. 17, n. 2 | Dicembre 2025

RICERCHE

36 ore, distribuite lungo le otto settimane di per-
corso (Stragapede et al., 2024). I kit hanno offer-
to spunti operativi per organizzare il lavoro degli 
alunni in base ai dispositivi didattici del modello. 

3.3. Verifiche sperimentali
Nella fase III, sono stati esaminati i risultati 

ottenuti prima e dopo il percorso di otto settima-
ne, considerando i punteggi nella “comprensione 
e nella produzione del testo” e nella “percezio-
ne di sé” intesa in termini di “opinioni su lettura 
e scrittura” e “senso di auto-efficacia” (Gentile, 
2025). I risultati di pre-test/post-test sono sta-
ti trattati come effetti fissi mentre i partecipanti 
come effetto casuale. Questo approccio permet-
te di controllare le variazioni individuali tra i sog-
getti, isolando l’effetto delle due rilevazioni sulle 
variabili dipendenti. Successivamente, è stata 
svolta delle ANOVA ai fini di ottenere i valori di F 
e p, con lo scopo di determinare la significatività 
statistica dell’effetto fisso su ciascuna variabile 
dipendente. Un ulteriore livello di analisi ha pre-
visto l’inserimento di variabili predittive quali gra-
do scolastico (“Scuola primaria” versus “Scuola 
secondaria”), profilo (“Studenti con BES” versus 
“Sviluppo tipico”) e urbanizzazione (“Città”, “Pic-
cole città e sobborghi”, “Zone rurali”), includen-
do anche l’interazione tra rilevazione e ciascun 
predittore. Queste interazioni sono state inserite 
al fine di valutare se il miglioramento era genera-
lizzato per tutti gli studenti, indipendentemente 
dalle differenze scolastiche, dal profilo e dal con-
testo.

Comprensione del testo 

Per valutare la capacità di comprensione del 
testo sono state selezionate, rispettivamente, 
due prove standardizzate per grado scolastico, 
selezionate dal pacchetto MT 3-4-5, di scuola 
primaria (Cornoldi et al., 2017a), e MT 1-2-3 - Kit 
scuola secondaria di primo grado (Cornoldi et al., 
2017b). Per ciascun studente è stato calcolato 
uno z-score (z = (x – μ) / σ), dove x rappresenta 
il punteggio totale ottenuto (cioè la somma delle 
risposte corrette), μ la media campionaria e σ la 
deviazione standard fornita dalle norme. Questo 
metodo di valutazione ha permesso di classifica-

re le prestazioni degli studenti rispetto alla me-
dia campionaria: punteggi sotto lo zero indicava-
no una prestazione inferiore alla media, mentre 
punteggi positivi indicavano una prestazione su-
periore alla media. I risultati di comprensione del 
testo non hanno mostrato miglioramenti. Le me-
dia di pre-test è stata pari a -0.618 (DS = 1.05), 
mentre il valore medio di post-test è stato pari a 
-0.723 (DS = 1.02). 

Produzione del testo 

Per quanto riguarda la produzione del testo, 
agli studenti è stato chiesto di scrivere un tema 
espositivo partendo da due titoli appositamente 
ideati per ciascun livello scolastico (Limpo et al., 
2017). I testi prodotti sono stati valutati secondo 
diversi parametri, inclusi produttività, complessi-
tà e qualità testuale (Cornoldi et al., 2022; Lim-
po et al., 2017). La valutazione dei testi è stata 
eseguita da due esaminatori, che hanno discusso 
e concordato il punteggio da attribuire a ciascun 
parametro per garantire coerenza e affidabili-
tà nella valutazione. Comparando le differen-
ze prima/dopo, sono state osservate differenze 
statisticamente significative. In particolare, si è 
registrato un aumento dell’impressione globale 
(F = 42.67, p < 0.001) e della qualità del voca-
bolario (F = 22.49, p < 0.001).  Anche gli indici 
di complessità testuale hanno mostrato miglio-
ramenti. Nel dettaglio, un numero maggiore di 
alunni è riuscito a includere conclusioni coerenti 
e strutturate nei propri testi (F = 4.51, p > 0.05). 
Per ciascuna delle variabili prese in esame, tali 
risultati confermano che il miglioramento è sta-
to indipendente dal grado scolastico, dal profilo 
e dal contesto. Di rilevanza è il fatto che anche 
gli studenti con Bisogni Educativi Speciali (BES) 
hanno beneficiato dell’intervento, mostrando mi-
glioramenti significativi sia nella qualità sia nella 
complessità dei testi prodotti. 

Percezione di sé come lettori/scrittori 

È stato redatto un questionario con item de-
dicati all’auto-efficacia ispirati ad uno strumento 
utilizzato da Shell et al. (1989; 1995), e adattati al 
contesto classe. Per quanto riguarda la percezio-
ne di sé, e in particolare l’auto-efficacia, i risultati 
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mostrano che sia come lettori che, come autori di 
testi, gli alunni si sentono molto più efficaci dopo 
l’intervento (rispettivamente, F = 4.18, p < 0.05 e 
F = 4.91, p < 0.05). L’aumento dell’autoefficacia 
è stato osservato in tutti i gruppi di studenti, indi-
pendentemente dal grado scolastico, dal profilo 
e dal contesto.

Confronto tra alunne/i con punteggi 
cognitivi iniziai più bassi e più alti

Ai fini di capire l’effetto di AILS sui profili dif-
ferenziati di alunne/i e, è stata condotta un’ana-
lisi di cluster (k-means) basata sui punteggi delle 
prove cognitive di pre-test. L’analisi ha permesso 
di individuare due profili: uno con prestazioni più 
basse, e uno con prestazioni più alte nella com-
prensione e produzione di testi (Fig. 2). La Tab. 1 
mostra il confronto tra pre-test e post-test. Si os-
serva che gli studenti con un rendimento iniziale 
più basso hanno incrementato maggiormente le 
loro capacità, nell’impressione globale dei testi 
prodotti (t = 7.83, p < 0.001), la qualità del voca-
bolario (t = 7.83, p < 0.001) e la complessità glo-
bale degli elementi testuali (t = 4.05, p < 0.001) 
(Gentile, 2025; Gentile et al., 2024).

3.4. Ottimizzazione di AILS
In ragione dei risultati non soddisfacenti nel-

le prove di comprensione, gli attuali sviluppi di 
AILS stanno puntando al potenziamento di tale 
componente in termini sia teorici che didattici 
(Cornoldi, 2017; 2023; Wolf, 2018). Il perfezio-
namento di questa componente è basato su uno 
studio proposto da Peng e colleghi (2024). Gli 
autori hanno individuato sette strategie che da 
sole e in associazione reciproca hanno maggio-
re probabilità di produrre esiti positivi. Le strate-
gie messe in evidenza dallo studio sono state le 
seguenti: a) riassumere l’idea principale; b) fare 
inferenze; c) interpretare il testo in termini per-
sonali; d) conoscere la struttura del testo; e) fare 
previsioni; f) auto-monitorare la comprensione 
durante la lettura; g) usare organizzatori grafici. 
Aggregazioni diverse tra specifiche strategie pro-
ducono risultati maggiori o minori. Ad esempio, 
“riassumere l’idea principale”, associata a “co-
noscere la struttura” e a “interpretare in termi-
ni personali il testo” riflette la combinazione più 
efficace. Altre combinazioni, come riassumere + 
auto-monitorare + organizzatori grafici, risultano 
altrettanto efficaci ma con effetti sull’apprendi-
mento inferiori rispetto alla prima combinazione. 

Si è cercato di tenere conto dei risultati ap-
pena presentati, traducendo tali evidenze in 
pratiche e materiali didattici, con l’obiettivo di 

Cluster 1 – N = 145
Alunni con punteggi più bassi

Cluster 2 – N = 118
Alunni con punteggi più alti 

 Pre-test  Post-test Pre-test Pre-test

M (DS) M (DS) M (DS) M (DS)

Impressione globale 2.62 (0.678) 3.23 (0.797)*** 3.75 (0.742) 3.87 (0.822)

Vocabolario 2.74 (0.643) 3.17 (0.773)*** 3.70 (0.799) 3.83 (0.743)

Complessità dei testi 3.90 (1.61) 4.73 (1.85)*** 6.93 (1.96) 6.51 (2.19)

***p < 0.001

Tab. 1 - Raggruppamenti in base alla prima rilevazione: differenze tra i profili  
nella qualità e complessità della produzione dei testi.
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arricchire in termini qualitativi e quantitativi le 
soluzioni proposte. A tal proposito, sono stati re-
alizzati due studi pilota. Il primo condotto in due 
scuole secondarie di primo grado del contesto 
urbano e suburbano di Palermo, e finanziato dal 
programma PRIN22 “Povertà educativa, svantag-
gio culturale e inclusione sociale dentro e fuori la 
scuola. Sviluppo professionale degli insegnanti e 
Ricerca-Formazione nell’era post-Covid” (Agrusti 
et al., 2024); un secondo, finanziato con fondi del 
DM65/23, condotto presso l’IIS “G. Da Catino” di 
Poggio Mirteto. Con riferimento al primo studio, i 
risultati delle due classi coinvolte nei percorsi di 
R-F sono stati incoraggianti (Gentile & Pasquazi, 
2025). La valutazione dell’evoluzione dei punteg-
gi è stata condotta mediante la somministrazione 
della prova di studio AMOS 8-15, aggregando i 
punteggi delle sub-prove in un punteggio totale, 

6  La formula calcola l’effetto dividendo la differenza tra T2 e T1 per la media aritmetica delle due deviazioni standard ottenute nelle due fasi della rilevazione. Il calcolo 
standardizza la differenza tra T2 e T1, tenendo conto della variabilità media interna alla distribuzione. La formula è stata sviluppata nel contesto per analizzare l’efficacia di 
interventi educativi in condizioni non sperimentali, come studi longitudinali o quasi-sperimentali in contesto di ricerca-intervento.

ma anche tenendo conto dei punteggi di ogni sin-
gola componente (Cornoldi et al., 2022). 

La Tab. 2 mostra i risultati dell’analisi. Per va-
lutare l’evoluzione nei punteggi osservati tra T1 e 
T2, è stata calcolata l’ampiezza dell’effetto. Si è 
scelto di procedere secondo la formula proposta 
da Hattie (2012)6. L’autore individua nel valore 
0.40 la soglia critica per distinguere cambiamen-
ti che hanno dimostrato un’evoluzione significa-
tiva nell’apprendimento. La Tab. 2 riporta i valori 
di ampiezza dell’effetto classificando ciascuno di 
essi secondo la seguente scala di valutazione:

•	  ≥ 0.60 = Alto

•	 0.40 – 0.59 = Moderato

•	 0.01 – 0.39 = Basso

Fig. 2 - Differenze tra cluster nella produzione dei testi nel confronto tra pre-test e post-test.

Cluster 1: studenti con punteggi di post-test più alti
Cluster 2: studenti con punteggi di pre-test più bassi
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•	 0.00 = Nessun effetto

•	 < 0.00 = Negativo

Come si può vedere, il calcolo non ha rilevato 
assenza di effetto o effetto negativo, restituendo 
sette valori con effetto alto e uno con effetto bas-
so. Gli studenti migliorano nei due punteggi ag-
gregati, nelle prestazioni interpretative della pro-
va (scelta del titolo, domande aperte) e in quelle 
che richiedono di rispondere alle domande chiu-
se (domande vero/falso). 

4. Il modello LISA 
In questo paragrafo sono presentate le prin-

cipali caratteristiche della proposta di ibridazio-
ne tra il modello di didattica della comprensione 
centrato sul testo e il modello che integra lettura 
e scrittura, sperimentato nel corso di due work-
shop pratico-teorici realizzati nel marzo 2025. 

LISA sta per “Leggere, Interagire, Scrivere, 
Apprendere”. Il gruppo di progetto ha una com-

posizione eterogenea e complementare. Oltre 
agli autori del presente contributo, sono coin-
volte le docenti e ricercatrici Benedetta Genti-
le, Valeria Caricaterra, Chiara Magurno, Martina 
Mura, Linda Petrucci, Francesca Salvati, Ilaria 
Stragapede e Giulia Toti. In occasione dei work-
shop, il gruppo ha prodotto materiali ready-to-u-
se in cui le letture (una adatta al secondo ciclo di 
scuola primaria e una adatta alla classe seconda 
di scuola secondaria di primo grado) sono sta-
te predisposte con alcune domande inferenziali 
poste dopo opportune segmentazioni del testo. 
Sono state incluse domande aperte, domande 
chiuse con risposte a scelta multipla, richieste di 
ricerca degli indizi testuali a sostegno della rispo-
sta data, stimoli per la riflessione lessicale, con-
segna per la correzione reciproca delle risposte, 
proposte di produzione del testo alimentate dalle 
precedenti operazioni di comprensione e basate 
su tracce di elaborazione creativa dei contenuti 
letti. Dopo ogni stimolo è stato considerato uno 
spazio utile (individuale e collaborativo) a sup-
porto delle elaborazioni degli studenti.

L’ibridazione dei due modelli è stata speri-
mentata in occasione di due eventi formativi a 

T1* T2** Ampiezza dell’effetto

Componente Media DS Media DS Valore Classificazione

Scuola 1  Classe 1

Scelta di titoli 0.92 0.28 1.31 0.63 0.86 alto

Domande 
Aperte 3.15 1.68 3.77 2.2 0.32 basso

Vero/falso 2.69 2.75 6.85 3.51 1.33 alto

Totale 6.77 4.23 11.92 4.77 1.14 alto

Scuola 2  Classe 2

Scelta di titoli 1 0.85 1.58 0.79 0.71 alto

Domande 
Aperte 2.42 1.68 3.75 1.96 0.73 alto

Vero/falso 2.5 3.06 5.67 4.92 0.79 alto

Totale 5.92 4.21 11 6.45 0.95 alto
*Tempo 1 = nella prima rilevazione la classe era al primo anno di scuola secondaria
**Tempo 2 = nella seconda rilevazione la classe era al secondo anno di scuola secondaria

Tab. 2 - Statistiche descrittive delle due classi coinvolte nei percorsi di R-F in T1 e T2.
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carattere laboratoriale che hanno coinvolto inse-
gnanti di scuola primaria e secondaria provenien-
ti da diversi territori italiani: il workshop “Legge-
re, interagire, scrivere, apprendere: un approccio 
integrato allo sviluppo della competenza alfabe-
tica funzionale” tenutosi all’interno della fiera 
DIDACTA e il workshop “Sviluppare la compe-
tenza alfabetico-funzionale a scuola: esperien-
ze di Ricerca-Formazione, proposte didattiche e 
approcci per il primo e il secondo ciclo di istru-
zione” organizzato dal Centro Interuniversitario 
di Ricerca Educativa sulla Professionalità dell’In-
segnante (CRESPI). La struttura dei due labora-
tori ha previsto una prima fase di presentazione 
dei due modelli, seguita da una seconda fase di 
sperimentazione diretta da parte dei partecipanti 
dell’interazione collaborativa agita durante l’ela-
borazione scritta prevista dalle risposte alle do-
mande offerte dai materiali; inoltre, i partecipanti 
hanno commentato la struttura delle attività ri-
spetto alla sostenibilità e praticabilità nei conte-
sti classe da loro vissuti, a partire dalle domande: 
“Che cosa mi ha colpito? Che cosa ho trovato in-
teressante? Che cosa mi ha lasciato perplesso?”.

Gli insegnanti presenti hanno espresso un 
deciso apprezzamento per la forma data ai wor-
kshop, per la conduzione e la struttura dei ma-
teriali, volti a sostenere abilità generalmente 
trascurate dai libri di testo e dai sussidi tradizio-
nalmente usati dagli insegnanti. Le perplessità 
rispetto alla realizzazione hanno riguardato prin-
cipalmente i tempi di esecuzione delle consegne 
e hanno suggerito la divisione dei materiali in due 
momenti distinti, per garantire un coinvolgimen-
to efficace degli studenti. 

5. Conclusioni
Ciascuno dei modelli presentati ha ricevu-

to l’apprezzamento dei docenti a cui sono stati 
proposti. Le ragioni sono principalmente tre: la 
prima è che il materiale, globalmente inteso, ha 
stimolato quelle sette abilità indicate da Peng e 
colleghi (2024) come efficaci, anche in combina-
zione le une con le altre, ai fini di sviluppare le 
diverse componenti della competenza di literacy. 

In secondo luogo, è apparso chiaro anche 
agli insegnanti, nei materiali e nelle successioni 
delle attività, il legame tra le ragioni teoriche e i 

materiali didattici predisposti, grazie al lavoro di 
Ricerca-Formazione che ha coinvolto i docenti in 
prima persona. Essi hanno potuto sperimentare 
quello che viene proposto agli alunni in classe, 
sperimentando direttamente su sé stessi il tipo 
di lavoro cognitivo sollecitato da ogni consegna. 
In questo senso, il confronto scaturito durante 
il workshop ha senza dubbio favorito negli inse-
gnanti la lettura degli gli esiti possibili. 

La terza ragione è che questo lavoro scienti-
ficamente fondato viene fornito “ready-to-use”, 
con testi opportunamente selezionati, arricchiti 
da stimoli adatti, con stampati pronti da usare 
in classe ma anche attentamente progettati nei 
tempi e nelle strategie connesse.

L’ibridazione dei modelli qui proposta, tut-
tavia, aggiunge ulteriore valore ad ognuno dei 
due approcci precedentemente testati. Sia dal 
punto di vista della ricerca che della qualità dei 
materiali conseguenti, la sperimentazione sem-
bra aver unito i punti di forza di approcci appar-
tenenti a filoni di ricerca diversi. Duke e colleghi 
(2011) avevano già messo in luce dieci elementi 
essenziali che rendono efficace e coinvolgente 
la didattica della comprensione del testo, tra cui 
troviamo l’integrazione tra lettura e scrittura. 

Il modello LISA, proposto ed esposto alle ri-
flessioni degli insegnanti, appare sollecitare 
il pensiero degli studenti in modo multiforme 
e sfidante, tenendo in alta considerazione, co-
munque, i benefici per gli insegnanti derivanti da 
una “modellizzazione” delle attività, da inserire 
nella progettazione complessiva. Nella succes-
sione delle attività trovano posto, in modo ra-
gionato e ordinato, il sostegno alla generazione 
di inferenze, la riflessione sulla morfologia e sul 
lessico, la scrittura e la rielaborazione, la valo-
rizzazione delle idee dei lettori, l’organizzazione 
grafica delle idee principali, la collaborazione e 
l’autovalutazione. 

Ciò significa continuare a studiare le possibili-
tà di manipolazione del testo in tutte le sue pos-
sibilità, con l’attenzione costante al pensiero del 
lettore che ne rielabora i contenuti in modo per-
sonale, significativo per il proprio apprendimento.

Il presente contributo costituisce, dunque, 
una prima esplorazione che apre a piste di ri-
cerca e di studio più sistematici, empiricamente 
verificati e teoricamente fondati. I necessari ap-
profondimenti potranno essere orientati secondo 
tre principali direzioni. Primo, occorre avere cura 
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prima di tutto del piacere con cui i lettori bene-
ficiano dei testi proposti, affinché i lettori non 
considerino mai un peso le attività legate alla 
comprensione del testo e alla scrittura. Secondo, 
sarebbe utile monitorare il ruolo delle strumen-
talità di base nelle diverse consegne proposte, 
poiché automatismi più consolidati consentono 
di ottimizzare il carico cognitivo necessario per 
le consegne del materiale. Infine, continuando 
a mantenere una proficua collaborazione con gli 
insegnanti, sarebbe importante ipotizzare una 
sostenibile distribuzione delle attività nel tempo, 
per adattarsi sia ai ritmi scolastici che all’atten-
zione degli studenti dei diversi ordini di scuola.
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Sintesi
L’attenzione crescente delle politiche per l’istru-
zione verso la maturazione delle competenze de-
gli alunni e il miglioramento delle scuole intese 
come organizzazioni che apprendono pone nuovi 
interrogativi anche sul fronte della valutazione, fa-
cendo emergere l’esigenza di nuovi approcci, me-
todi e strumenti di accertamento e monitoraggio. 
Il presente contributo, a partire dalla prospettiva 
teorico-metodologica della valutazione autenti-
ca, presenta un percorso di Ricerca-Formazione 
con follow-up, a cui hanno partecipato ricercatori 
dell’Università di Firenze e un gruppo di scuole to-
scane del primo ciclo, finalizzato alla costruzione 
di modelli condivisi di valutazione e certificazione 
delle competenze degli alunni. Il percorso in que-
stione si compone di due studi, uno studio princi-
pale e un follow-up, realizzati a distanza di tempo 
l’uno dall’altro allo scopo di verificare la validità e 
affidabilità delle rubriche valutative elaborate dal 
gruppo di progetto e favorire lo sviluppo professio-
nale di ricercatori e insegnanti su questo tema. 

Parole Chiave: Valutazione; Rubriche; Competen-
ze; Revisione tra pari.

Abstract
The growing attention of education policies to the 
development of students’ competences and to 
the improvement of schools conceived as learn-
ing organizations also raises new questions in 
the field of assessment, highlighting the need for 
new approaches, methods, and tools for evalua-
tion and monitoring. Drawing on the theoretical 
and methodological perspective of authentic as-
sessment, this paper presents a Research-based 
Teacher Professional Development pathway with 
follow-up involving researchers from the Univer-
sity of Florence and a group of primary and lower 
secondary schools in Tuscany, aimed at devel-
oping shared models for the assessment and 
certification of student competences. The path-
way consists of two studies – a main study and 
a follow-up study – conducted at different times 
in order to examine the validity and reliability of 
the assessment rubrics developed by the project 
team and to foster the professional development 
of both researchers and teachers in this area.
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Peer review.
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1. Il contributo della 
valutazione autentica 
alla valutazione delle 
competenze

Il percorso di ricerca-formazione con fol-
low-up proposto nel presente contributo ha come 
quadro di riferimento teorico gli studi sulla valu-
tazione autentica sviluppatisi presso l’Università 
di Harvard negli anni Settanta del secolo scorso 
(Arter & Bond, 1996; Gardner, 1992; McClelland, 
1973; Wiggins, 1993; 1998), e affermatisi suc-
cessivamente anche nel nostro paese come ap-
proccio per la valutazione delle competenze in 
ambito scolastico. Come sostengono Winograd e 
Perkins (1996), il compito della valutazione non 
è quello di misurare l’apprendimento, ma quel-
lo di fornire informazioni sui processi che gene-
rano apprendimento e su come le conoscenze e 
abilità acquisite e le risorse interne del soggetto 
vengono “orchestrate”, per generare comporta-
menti efficaci, competenze personali spendibili 
sia dentro che fuori la scuola. Questa funzione 
formativa e costruttiva della valutazione va inte-
sa come un processo continuo che accompagna 
tutte le fasi dell’iter formativo che vede, oltre al 
lavoro dell’insegnante, anche la partecipazione 
diretta dell’alunno in percorsi di autovalutazione, 
co-valutazione e valutazione tra pari, mediante 
il ricorso a procedure quantitative e qualitative 
legate alla rilevazione dei livelli di conoscenza e 
competenza raggiunti (Benvenuto, 2003; Vanni-
ni, 2012). Piuttosto che sulla standardizzazione 
dei risultati, la valutazione autentica si concen-
tra sulle modalità personali che ciascun soggetto 
attiva in situazioni di apprendimento, siano esse 
formali o non formali. In tal senso essa può pro-
muovere un nuovo modo di fare e di pensare la 
valutazione scolastica, in quanto: 1. punta a su-
perare i limiti delle cosiddette prove oggettive, li-
mitando l’incidenza della casualità della risposta 
e fornendo informazioni importanti non solo sui 
prodotti ma anche sul processo di valutazione; 2. 
fa riferimento a forme dirette di verifica della per-
formance rispetto a compiti significativi, in quan-
to non si presuppone nessun carattere predittivo 
o proiettivo, ma si valuta l’azione prodotta diret-

tamente sul campo per quello che è; 3. considera 
l’apprendimento soprattutto in termini di com-
petenze acquisite, viste quali prodotti conoscitivi 
contestualizzati e trasferibili in molteplici situa-
zioni d’uso, nella misura in cui l’agire competente 
ha a che fare con problemi reali, “autentici”, de-
finiti a livello spazio-temporale e legati non tanto 
al ricordo di frammenti di informazione, quanto 
a compiti complessi connessi con il mondo reale 
(Earl, 2012).

La dimensione autentica della valutazione 
chiama in causa sia le modalità che gli strumenti 
valutativi da impiegare a scuola, che devono ave-
re senso non solo all’interno dell’aula scolastica 
e per l’insegnante che li ha predisposti, bensì 
proporre compiti significativi in grado di attivare 
connessioni, collegamenti tra concetti e costrutti, 
supportare il pensiero deduttivo e induttivo, for-
mare al pensiero critico-argomentativo, sostene-
re la capacità di riflettere, formulare ipotesi, pro-
blematizzare e proporre soluzioni, andando oltre 
la semplice acquisizione e memorizzazione di 
informazioni, nozioni, contenuti (Tessaro, 2014).

2. L’attualità della 
valutazione autentica tra 
processi di innovazione 
e ripensamenti

Il D.M. 742/2017 sulla certificazione delle 
competenze, il D.Lgs. 62/2017 e l’O.M. 172/2020 
sull’introduzione dei giudizi descrittivi nella 
scuola primaria sono stati provvedimenti impor-
tanti per diffondere le teorie e le prassi della va-
lutazione autentica anche all’interno del sistema 
scolastico italiano (Agrusti, 2021; Nigris & Agru-
sti, 2021), nel tentativo di accompagnare il pas-
saggio da una valutazione normativa, basata sul 
confronto dei risultati delle alunne e degli alunni, 
ad una valutazione autentica che prevede la de-
scrizione degli apprendimenti raggiunti mediante 
appositi livelli di padronanza (Corsini, 2020).

La sperimentazione prima e l’attuazione poi 
della valutazione autentica, pur essendo sta-
ta una misura fortemente innovativa sul piano 
ordinamentale, ha comportato anche alcune 
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difficoltà, almeno in parte imputabili alla scar-
sa conoscenza e familiarità delle scuole e degli 
insegnanti con gli strumenti di cui la valutazione 
autentica si serve, ovvero le rubriche e i com-
piti autentici (Stevens & Levi, 2005; Trinchero, 
2017). Entrambi questi strumenti hanno note-
voli qualità, ma presentano anche delle criticità. 
Essi possono essere efficaci per personalizzare 
la valutazione in funzione del miglioramento e 
dell’autoregolazione dell’apprendimento (Scier-
ri, 2025), evidenziando ciò che l’alunno “sa fare 
con ciò che sa” e come può progredire verso ac-
quisizioni sempre più complesse (Castoldi, 2016; 
Comoglio, 2002); sono in grado di far emergere 
comportamenti evidenti, visibili, rilevabili attra-
verso l’osservazione o la realizzazione di compiti 
in situazione (Hattie & Zierer, 2018); consentono 
agli alunni di concorrere alla propria valutazione 
e di partecipare all’individuazione di criteri e de-
scrittori, sviluppando consapevolezza sullo stato 
di avanzamento dell’apprendimento e sui risulta-
ti da perseguire (Grion & Restiglian, 2019; Nicol 
et al., 2014). Essi, tuttavia, presentano anche al-
cuni elementi critici. Le rubriche, ad esempio, al 
pari di altri strumenti qualitativo-descrittivi e cri-
teriali, possono presentare dei problemi nel mo-
mento in cui: la formulazione dei giudizi avviene 
senza aver condiviso a priori i criteri su cui deve 
basarsi la descrizione della competenza da va-
lutare (Girelli, 2022); l’interpretazione dei livelli 
della rubrica rimanda ad una scala ordinale in cui 
i voti sono sostituiti da altre etichette, dando vita 
così ad una sorta di “voto muto” (Scierri, 2023); 
l’espressione delle differenze quali-quantitative 
tra i livelli e i descrittori della rubrica è condot-
ta attraverso l’uso di avverbi modali e aggettivi 
qualificativi che non descrivono, non informano, 
e che al contrario aprono la valutazione ad una 
deriva soggettivistica (Losito, 2011); le descri-
zioni dei livelli di padronanza sono prive di un 
reale ancoraggio a dimensioni osservabili, basate 
su evidenze, e riconducibili a “diverse modalità 
di manifestazione di un singolo obiettivo di ap-
prendimento” (Agrusti, 2021); ed infine, i giudizi 
descrittivi non risultano essere in grado di rap-
presentare un’effettiva progressione/maturazio-
ne delle competenze nel passaggio da un livello 
all’altro (soprattutto per i livelli intermedi della 
rubrica). Tutto questo, in molti casi, può essere 
contrastato attivando processi di triangolazione 
dei risultati e del punto di vista dei docenti, me-

diante interventi di revisione tra pari (peer review) 
come quelli condotti nel percorso di Ricerca-For-
mazione del modello VA.R.C.CO (Capperucci, 
2018), descritto in questo contributo.

Per quanto riguarda i compiti autentici, essi 
sono esposti ai principali effetti distorsivi di qual-
sivoglia processo valutativo e/o osservativo (ef-
fetto alone, stereotipia, contagio, contraccolpo, 
distribuzione forzata, successione/contrasto, 
Pigmalione, equazione personale, ecc.) (Corsini, 
2023). Possono essere viziati da una mancata cor-
rispondenza tra le dimensioni della competenza 
descritta nella rubrica e quanto previsto dal com-
pito autentico (Trinchero, 2021); da una struttura-
zione generica del compito che non prevede task 
adeguati ad evidenziare i differenti modi di mani-
festarsi della competenza da valutare; dalla predi-
sposizione di compiti sfidanti, ma sovrabbondanti 
rispetto alla/e competenza/e da accertare (Batini 
et al., 2020); da un uso poco diffuso di questa ti-
pologia di compiti ai fini didattici e impiegati solo 
come strumenti valutativi con funzione sommati-
vo-certificativa; nonché da tempi lunghi di proget-
tazione e realizzazione del compito.

3. Il percorso di Ricerca-
Formazione con follow-up 
del modello VA.R.C.CO.: 
metodologia e strumenti

Il percorso di Ricerca-Formazione (R-F) le-
gato al modello VA.R.C.CO. si è sviluppato in due 
momenti distinti, ma tra loro strettamente corre-
lati, uno studio principale (R-F/1), condotto negli 
aa.ss. 2015-17 (Capperucci, 2017; 2018) e uno 
studio follow-up (R-F/2) realizzato negli aa.ss. 
2023-25.

La finalità dello studio principale (R-F/1) è 
stata quella di supportare gli insegnanti del pri-
mo ciclo nella valutazione e certificazione delle 
competenze mediante la costruzione di rubri-
che valutative. La domanda che ha dato avvio al 
percorso di ricerca è stata la seguente: “Come la 
ricerca didattica e le scuole possono costruire as-
sieme un modello metodologico per la valutazio-
ne e certificazione delle competenze in modo da 
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creare un raccordo coerente tra i traguardi per lo 
sviluppo delle competenze (delle discipline delle 
Indicazioni Nazionali; MIUR, 2012) e gli indica-
tori del documento di certificazione del Profilo 
dello studente?”.

Lo studio follow-up (R-F/2) ha inteso ampliare 
la sperimentazione del modello ad un campione 
più ampio di scuole e raccogliere ulteriori eviden-
ze in merito all’affidabilità degli strumenti valu-
tativi e certificativi elaborati grazie allo studio 
principale. In questo frangente l’affidabilità degli 
strumenti è stata associata non tanto alla capaci-
tà di questi ultimi di fornire risultati stabili, coe-
renti e ripetibili nel tempo, come si è soliti inten-
dere nella ricerca empirica, quanto alla capacità 
di incrementare i livelli di condivisione tra docenti 
dei giudizi descrittivi delle rubriche mediante il ri-
corso a processi di peer review.

Lo studio principale ha previsto due fasi. Una 
prima fase di progettazione e attuazione della ri-
cerca (da marzo 2015 a dicembre 2016) ed una 
seconda fase di verifica del grado di condivisione 
delle rubriche valutative (da ottobre 2016 a feb-
braio 2017). Sono state individuate 25 istituzioni 
scolastiche del primo ciclo della Toscana, coinvol-
te nella sperimentazione ministeriale del nuovo 
documento di certificazione. Le fasi del percorso 
di Ricerca-Formazione sono state le seguenti:

1.	costituzione del gruppo di ricerca allargato 
(Gr.All-1): 75 docenti-referenti per la certifi-
cazione delle competenze che hanno lavorato 
all’impostazione della ricerca e all’elaborazio-
ne del modello metodologico VA.R.C.CO. as-
sieme a 3 ricercatori dell’Università di Firenze 
e un referente dell’USR; 

2.	presentazione della R-F e del modello meto-
dologico elaborato all’interno dei singoli istitu-
ti della rete;

3.	revisione da parte del gruppo di ricerca allar-
gato del modello a seguito delle indicazioni 
fornite dai collegi docenti degli istituti del cam-
pione;

4.	costituzione di 115 gruppi di lavoro, composti 
da docenti di scuola primaria e secondaria di 
primo grado, per un totale di 1.506 docenti 
coinvolti, che hanno progettato 164 rubriche 
valutative, una per ciascuno dei traguardi della 

scuola del primo ciclo riportati nelle Indicazio-
ni Nazionali (MIUR, 2012);

5.	costituzione di 3 gruppi di revisione per verifi-
care la condivisione dei giudizi descrittivi delle 
rubriche prodotte, attraverso processi di trian-
golazione dei risultati. Il processo di revisione 
ha previsto due livelli: un primo livello che ha 
visto la costituzione di 2 gruppi di controllo, 
formati da 52 docenti, di cui 25 individuati tra i 
docenti-referenti e 27 tra i docenti partecipan-
ti alla sperimentazione, in entrambi i casi me-
diante estrazione casuale; un secondo livello, 
che ha coinciso con la costituzione di un terzo 
gruppo di controllo, a cui è stato assegnato il 
compito di revisionare ulteriormente i prodotti 
monitorati dai 2 gruppi di controllo;

6.	disseminazione delle rubriche progettate e re-
visionate all’interno degli istituti della rete;

7.	monitoraggio del percorso di Ricerca-Forma-
zione attraverso 5 focus groups e la sommini-
strazione di un questionario semi-strutturato.

Lo studio follow-up, realizzato da novembre 
2023 a gennaio 2025, ha visto la partecipazione 
di 18 istituti comprensivi, rappresentativi delle 
dieci province toscane, che non erano stati sele-
zionati per lo studio principale, e che sono stati 
coinvolti nelle seguenti fasi:  

1.	costituzione del gruppo di ricerca allargato 
(Gr.All-2), composto da 54 docenti-referenti 
per la certificazione delle competenze, 36 do-
centi-tutor che avevano partecipato allo stu-
dio principale, 3 ricercatori dell’Università di 
Firenze e un referente dell’USR Toscana allo 
scopo di definire assieme il disegno della ri-
cerca follow-up; 

2.	presentazione dello studio principale ai do-
centi-referenti delle scuole dello studio fol-
low-up, analisi delle rubriche realizzate e delle 
modalità di condivisione dei giudizi descrittivi 
di queste ultime previste nel percorso R-F/1;

3.	costituzione di 15 gruppi di peer-review, 
composti cadauno da 2 docenti-tutor dello 
studio R-F/1 e 4 docenti-referenti delle scuole 
del R-F/2. I ricercatori universitari e il referen-
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te USR si sono alternati in momenti diversi in 
ciascuno dei gruppi di lavoro;

4.	condivisione all’interno delle scuole R-F/2 
delle rubriche revisionate;

5.	monitoraggio del percorso R-F/2 attraverso un 
focus group a cui hanno partecipato un rappre-
sentante di ciascun gruppo di peer-review, i 3 
ricercatori universitari e il referente dell’USR.

4. Risultati
Le 164 rubriche valutative progettate grazie 

allo studio principale, che hanno rappresentato il 
prodotto più significativo del R-F/1, sono state il 
punto di partenza anche per lo studio follow-up 
del R-F/2. Quest’ultimo ha permesso la diffusio-
ne delle rubriche elaborate dai gruppi di lavoro 
anche in istituti che non avevano partecipato allo 
studio principale, oltre ad aver contribuito ad una 
loro ulteriore revisione secondo una prospettiva 
longitudinale e ricorsiva.

Se nello studio principale lo scopo del proces-
so di revisione delle rubriche era stato quello di 
attivare processi di triangolazione tra pari (Bo-
naccorsi, 2012), per rilevare in che misura i de-
scrittori di padronanza di ciascuna di esse erano 
stati capaci di discriminare comportamenti quali-

tativamente diversi in base a criteri come la com-
plessità, l’accuratezza, l’ampiezza e la trasferibi-
lità delle azioni previste, l’obiettivo nel R-F/2 non 
è stato solo quello di rilevare il grado di condivi-
sione di detti descrittori tra i docenti, che pur ap-
partenendo a scuole diverse, avevano preso par-
te alla stessa esperienza di Ricerca-Formazione 
(valore intraclasse), bensì quello di verificarne la 
pertinenza e l’applicabilità anche in altri contesti 
scolastici (valore interclasse). 

Nella prima colonna della Tab. 1 sono ripor-
tate le (principali) tipologie di revisioni apportate 
alle rubriche al termine del R-F/1, con indicazio-
ne del numero di quelle modificate (sul totale N= 
164). Gli interventi correttivi realizzati dai grup-
pi I e II sono quantitativamente simili, mentre 
questi diminuiscono sensibilmente nel secondo 
livello di revisione, operato dal III gruppo, a di-
mostrazione di una maggiore triangolazione dei 
punti di vista dei docenti-revisori sulla qualità 
delle rubriche prodotte. In tal senso i valori intra-
classe sembrano essere confermati. Un’ulteriore 
conferma del grado di condivisione delle rubriche 
costruite nel R-F/1 sembra essere attestata an-
che dall’andamento delle misure correttive lega-
te al follow-up del R-F/2, che risultano essere in 
linea con gli interventi di revisione eseguiti dal III 
gruppo. Gli interventi di modifica o integrazione 
apportati a conclusione del R-F/2, infatti non ri-
sultano essere significativi sul totale delle rubri-
che previste da modello VA.R.C.CO.  

R-F/1 R-F/2

Azioni/criteri
I livello II livello Gruppo 

follow-up
I gruppo

 di revisione
II gruppo

 di revisione
III gruppo 

di revisione
Articolazione dei “traguardi molecolari” 
in ulteriori componenti o  
sotto-competenze

45 38 7 3

Revisione del grado di complessità 
dei descrittori di padronanza  
(soprattutto rispetto alla verticalità 
del curricolo)

33 37 11 5

Eliminazione di aggettivi e avverbi 
modali per limitare la soggettività 
della valutazione

52 56 25 6

Ulteriore esplicitazione del  
comportamento atteso rispetto al livello 
di certificazione per rendere il  
descrittore di padronanza misurabile 
e/o rilevabile

44 49 12 4

Tab. 1 - Processo di triangolazione, tipologie di interventi e livelli di revisione  
delle rubriche del modello VA.R.C.CO in R-F/1 e R-F/2.
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Nella Tab. 2 sono indicati i dati riferiti agli in-
terventi di revisione operati sulle rubriche del 
modello VA.R.C.CO. a conclusione del R-F/1 e 
R-F/2, sia per le rubriche che sono state modifi-
cate solo parzialmente sia per quelle che hanno 
subito sostanziali cambiamenti fino ad una totale 
riscrittura.

I valori del R-F/2 indicano un andamento 
positivo anche per il valore interclasse, a dimo-
strazione del grado di applicabilità e trasferibili-
tà delle rubriche elaborate grazie al R-F/1 per la 
valutazione e certificazione di competenze con 
alunni del primo ciclo d’istruzione.

La composizione e selezione del campione 
di entrambi gli studi, di natura non probabilisti-
ca, ma su adesione delle scuole, non permette 
di operare una generalizzazione dei risultati rag-
giunti, neanche a conclusione del R-F/2, e quindi 
di ipotizzare una validità esterna e statistica dei 
percorsi di Ricerca-Formazione ricostruiti nel 
presente contributo, tuttavia essi risultano esse-
re ugualmente significativi per gli effetti positivi 
che hanno prodotto direttamente sullo sviluppo 
delle competenze degli insegnanti in materia di 
valutazione e certificazione delle competenze e 
indirettamente sulla loro capacità di collaborare 
tra pari e partecipare alla costruzione di compe-
tenze di ricerca.

5. Conclusioni
La Legge 150/2024 e l’O.M. del 10 gennaio 

2025, con cui è stato previsto un nuovo sistema 
di valutazione periodica e finale degli appren-
dimenti nella scuola primaria affidato a giudizi 

sintetici, hanno fatto registrare un passo indietro 
rispetto all’applicazione di modelli di valutazione 
autentica basati su giudizi descrittivi. Stanti i cam-
biamenti introdotti dai suddetti provvedimen-
ti normativi, che in materia di valutazione delle 
competenze sembrano prestare poca attenzione 
ai principali studi sul tema condotti sia a livello 
nazionale che internazionale, si possono comun-
que intravedere degli elementi di continuità e di 
coerenza con le disposizioni previgenti, laddove 
si precisa che le scuole, nell’esercizio della loro 
autonomia didattica, sono lasciate libere di spe-
cificare ulteriormente i sei giudizi sintetici pre-
visti dalle nuove norme mediante la descrizione 
degli apprendimenti e delle competenze oggetto 
di valutazione. Pur non volendo essere ottimisti a 
tutti i costi, questo potrebbe essere interpretato 
per un verso come il tentativo di non disperdere 
l’expertise maturata dagli insegnanti nel corso 
degli ultimi anni in merito all’uso delle rubriche 
e della valutazione autentica e per un altro come 
un modo per valorizzare le esperienze di ricerca 
che le scuole, in collaborazione con le università 
e altri centri di ricerca, hanno realizzato per ren-
dere la valutazione sempre più formativa, equa e 
inclusiva (Agrusti & Dodman, 2021). 

Il percorso di Ricerca-Formazione legato al 
modello VA.R.C.CO., e il relativo follow-up, si in-
seriscono nel solco di questi itinerari di ricerca, 
condotti con le scuole e con gli insegnanti, per 
rendere la valutazione e la certificazione delle 
competenze strumenti sempre più in grado di 
promuovere l’autoregolazione dell’apprendi-
mento e dell’insegnamento nella prospettiva del 
miglioramento continuo (Capperucci et al., 2021; 
Nigris et al., 2020).

R-F/1 R-F/2

Azioni/criteri

I livello II livello
Gruppo 

follow-upI gruppo
 di revisione

II gruppo
 di revisione

III gruppo 
di revisione

Parziale riscrittura dei descrittori di  
padronanza delle rubriche 68 55 12 8

Totale riscrittura dei descrittori di  
padronanza delle rubriche 14 11 4 0

Tab. 2 - Processo di triangolazione e tipologie di interventi di revisione operati 
 sulle rubriche del modello VA.R.C.CO. in R-F/1 e R-F/2.
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Sintesi
L’impiego della valutazione come mezzo di rego-
lazione di insegnamento e apprendimento e non 
come processo di classificazione si associa ge-
neralmente a esiti positivi sul benessere e sull’e-
sperienza scolastica di studenti e docenti. Il pre-
sente contributo esplora alcuni esiti preliminari 
di una Ricerca-Formazione condotta con docenti 
di una scuola secondaria di secondo grado della 
provincia di Rieti che hanno basato la valutazio-
ne in itinere nelle loro classi non sui voti ma sui 
riscontri descrittivi. In particolare, vengono illu-
strati i risultati di un questionario proposto agli 
studenti e alle studentesse dell’istituto per inda-
gare aspetti significativi del benessere scolastico 
e delle loro esperienze in aula e le loro associa-
zioni con le scelte valutative. 

Parole Chiave: Valutazione educativa; Valutazio-
ne formativa; Ricerca-Formazione; Riscontro de-
scrittivo; Benessere.

Abstract
Formative assessment can positively impact stu-
dents’ and teachers’ well-being and school expe-
riences. This paper presents preliminary findings 
from a Research-based Teacher Professional 
Development conducted with secondary school 
teachers in the province of Rieti, who adopted 
an approach to ongoing classroom assessment 
based on descriptive feedback. Specifically, the 
study presents the results of a questionnaire ad-
ministered to students to investigate significant 
aspects of school well-being and classroom ex-
perience. The main differences between stu-
dents whose teachers used ongoing assessment 
without grading and those who continued with 
traditional assessment activities were explored.

Keywords: Formative assessment; Descriptive 
assessment; Research-based Teacher Profes-
sional Development; Feedback; Well-being.
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1. Introduzione e obiettivi 
della ricerca

La letteratura di settore ha ampiamente evi-
denziato come la valutazione possa influenzare in 
modo determinante l’apprendimento di studenti 
e studentesse, orientando ciò che viene ritenuto 
importante, la comprensione dei contenuti e gli 
aspetti emotivi e motivazionali che accompagna-
no i processi di apprendimento (Black & Wiliam, 
1998; Hattie & Timperley, 2007; Schellekens et 
al., 2021; Wisniewski et al., 2020).

In questa prospettiva, la valutazione forma-
tiva si configura come una strategia didattica 
particolarmente efficace, in quanto contribuisce 
a regolare l’insegnamento e l’apprendimento at-
traverso feedback analitici. Al contrario, la sem-
plice attribuzione di voti, lodi o rimproveri mostra 
un’efficacia molto più limitata (Black &Wiliam, 
1998; Corsini, 2023; 2025; Corsini & De Vincen-
zo, 2025; Greenstein, 2010; Hadji, 1995) asso-
ciandosi a esiti ambivalenti o addirittura negativi 
sull’immagine che lo studente o la studentessa 
costruisce di sé, sull’autoefficacia, sul rendimen-
to futuro, sugli stati emotivi e sulla motivazione 
all’apprendimento (Bandura, 1986; Chamberlin 
et al., 2023; Deci et al., 1999; Deci & Ryan, 1985; 
Pekrun et al., 2023).

Alla luce di tali considerazioni, numerosi lavo-
ri hanno sottolineato la necessità di promuovere 
pratiche di valutazione centrate sul feedback4 

e sono state documentate alcune esperienze di 
pratiche di valutazione in itinere senza voto. In 
particolare, nelle scuole secondarie di primo gra-
do, si possono riconoscere diversi percorsi di ri-
cerca-formazione attivati per sostenere i docenti 
nell’introduzione di pratiche di formative asses-
sment centrate sulla valutazione come strumen-
to per favorire l’apprendimento degli studenti e 
delle studentesse (Castellana & Corsini, 2018; 
Guasconi et al., 2021). 

A partire da queste considerazioni, il presente 
studio si propone di analizzare gli esiti di un’espe-
rienza di valutazione in itinere senza voto avviata 
da un gruppo di docenti5 di un liceo della provin-
cia di Rieti. L’obiettivo è quello di analizzare l’e-
sperienza scolastica e il benessere percepito da 

4  La letteratura ha proposto diverse tipologie di feedback, ampiamente sistematizzati, ad esempio, nella rassegna di Panadero e Lipnevich (2022).
5  Liceo Rocci di Fara Sabina. A progettare e avviare la sperimentazione sono state le docenti Giulia Addazi, Natalia Casciani, Lucia Coccia, Elisa Colangeli, Ilaria Strinati. 
Il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università Roma Tre ha fornito supporto scientifico e formativo.

studentesse e studenti attraverso un confronto 
tra classi che hanno adottato la valutazione edu-
cativa - ovvero una valutazione che, avendo come 
fine la trasformazione di insegnamento e appren-
dimento, in itinere non usa il voto, ma si incentra 
su riscontri descrittivi (Corsini, 2023) - e classi 
che hanno proseguito con pratiche valutative tra-
dizionali, caratterizzate dall’attribuzione di voti in 
itinere.

2. Materiali e metodi

2.1. Contesto di riferimento, 
campione e procedura

Lo studio si inserisce nell’ambito di un proget-
to di ricerca-formazione condotto in un liceo del-
la provincia di Rieti. Dall’a.s. 2023/24, allo scopo 
di migliorare l’apprendimento, i consigli di due 
classi prime hanno scelto di adottare una valuta-
zione in itinere senza voto. In tali classi, alle quali 
dall’a.s. 2024/25 si sono aggiunte due prime, il 
voto numerico in itinere è stato sostituito da ri-
scontri descrittivi, mentre nelle altre classi dell’i-
stituto si è proseguito con le consuete modalità 
valutative, caratterizzate dalla presenza del voto.

La ricerca ha previsto la somministrazione di 
un questionario a tutti/e gli studenti/le studen-
tesse dell’istituto (N = 513) finalizzato a rilevare 
il loro vissuto scolastico e il benessere percepi-
to. Nel presente contributo ci soffermeremo su-
gli esiti relativi a 227 studenti e studentesse del 
biennio. Tale scelta consente di confrontare le 
risposte di studenti che esperiscono una valuta-
zione in itinere caratterizzata da voti con quelle 
di studenti che sin dal primo anno di scuola se-
condaria di secondo grado esperiscono una va-
lutazione in itinere incentrata sui soli riscontri 
descrittivi.

Una sintesi descrittiva delle caratteristiche 
del campione è riportata nella Tab. 1. 

Come si può osservare, la maggioranza degli 
studenti e delle studentesse proviene da classi 
che hanno proseguito con la valutazione con voto 
in itinere (67%), mentre il 33% sperimenta la va-
lutazione senza voto in itinere. 
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2.2. Il questionario 
Gli studenti e le studentesse hanno risposto 

a un questionario online costituito da 55 item 
con scala di risposta Likert a 5 passi (da “Com-
pletamente in disaccordo” a “Completamente 
d’accordo”) volti a esplorare alcune dimensioni 
centrali del benessere scolastico e dell’esperien-
za in classe, come la relazione dello studente/
della studentessa con i/le compagni/e di classe, 
la relazione dello studente/della studentessa con 
gli/le insegnanti, il rapporto con lo studio in ge-
nerale e il rapporto con la valutazione. In aggiun-
ta, il questionario si componeva di due domande 
aperte finalizzate a raccogliere, in forma quali-
tativa, i vissuti soggettivi degli studenti e delle 
studentesse rispetto a ciò che li fa sentire bene 
o male a scuola. 

Lo strumento è stato scelto dalla scuola a se-
guito di un confronto con il gruppo di ricerca del 
Dipartimento di Scienze della Formazione dell’U-
niversità Roma Tre, che ha proposto alcune mo-
difiche al questionario inizialmente individuato 
dall’istituto.

3. Analisi dei dati

Le analisi statistiche sono state effettuate con 
il software IBM SPSS 27.

Sono state calcolate le principali statistiche 
descrittive per le variabili considerate: media e 
deviazioni standard per le variabili quantitative e 
frequenze e percentuali per le variabili categoriali 
e nominali.

È stata effettuata un’analisi delle componenti 
principali per identificare le dimensioni del que-
stionario. L’associazione tra variabili categoriali è 
stata esplorata mediante chi-quadrato, mentre 
le differenze tra gruppi (condizione valutazione 
con voto in itinere e valutazione senza voto in iti-
nere) sono state approfondite mediante test t di 
Student per campioni indipendenti e analisi delle 
correlazioni bivariate. 

Per tutte le analisi statistiche condotte sono 
stati considerati significativi i risultati con un p 
value inferiore a 0.05.

Liceo N (%)

Linguistico 76 (33.5%)

Scientifico 117 (51.5%)

Classico 34 (15%)

Anno scolastico

Primo 105 (46.3%)

Secondo 122 (53.7%)

Modalità valutativa

Valutazione con voto in itinere 152 (67%)

Valutazione senza voto in itinere 75 (33%)

Tab. 1 - Statistiche descrittive del campione considerato (biennio).
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4. Risultati 

4.1. Descrizione delle scale del 
questionario

L’analisi delle componenti principali (rotazio-
ne Oblimin) ha consentito di individuare sei scale, 
ciascuna corrispondente a un’area significativa 
dell’esperienza scolastica:

1.	gestione delle emozioni legate alla valutazio-
ne, costituita da sette item che indagano il 
grado in cui gli/le studenti/studentesse si per-
cepiscono sereni nell’affrontare verifiche orali 
e scritte e la gestione dell’ansia nei confronti 
della valutazione;

2.	percezioni relative al rapporto con i/le com-
pagne/i, si compone di nove item finalizzati a 
esplorare la percezione di supporto, ascolto 
e libertà di espressione all’interno del gruppo 
classe;

3.	percezioni relative a motivazione, coinvolgi-
mento e sostenibilità dello studio, comprende 

otto item che valutano l’interesse per le attività 
scolastiche e la capacità degli/delle insegnanti 
di stimolare la motivazione all’apprendimento;

4.	percezioni relative alla qualità della relazione 
con le/gli insegnanti, composto da dodici item 
che approfondiscono la qualità della relazione 
educativa e la disponibilità dei docenti;

5.	percezione di una didattica attiva e coinvolgen-
te, costituita da sette item che si concentrano 
sull’utilizzo di metodologie didattiche diversifi-
cate che stimolano interesse e partecipazione 
di tutti e tutte;

6.	percezione di una valutazione equa e finaliz-
zata al miglioramento, include cinque item 
che esplorano il modo in cui gli/le insegnanti 
restituiscono riscontri, offrono indicazioni di 
miglioramento e valutano in modo equo.

I valori di affidabilità delle scale sono stati 
verificati mediante coefficiente alfa di Cronbach 
e risultano adeguati e compresi tra .77 e .95, a 
supporto della coerenza interna delle scale. 

Nella Tab. 2 è presentata una sintesi delle 
scale del questionario, con valori alfa di Cronbach 
e media e deviazione standard di scala.

Scala Esempio item Numero 
item 𝛂 Cronbach M(DS)

Gestione delle emozioni legate 
alla valutazione

Affronto serenamente le 
verifiche orali 7 0.88 2.82

(1.11)

Percezioni relative al rapporto 
con i/le compagne/i

Il mio rapporto con i 
compagni e le compagne di 
classe è buono

9 0.92 3.94
(0.86)

Percezioni relative a 
motivazione, coinvolgimento e 
sostenibilità dello studio

A scuola imparo cose utili 
per il mio futuro 8 0.79 3.18

(0.97)

Percezioni relative alla qualità 
della relazione con le/gli 
insegnanti

Il mio rapporto con gli/le 
insegnanti è buono 12 0.95 3.57

(1.02)

Percezione di una didattica 
attiva e coinvolgente

Gli/Le insegnanti utilizzano 
diverse metodologie 
didattiche

7 0.87 3.63
(0.93)

Percezione di una valutazione 
equa e finalizzata al 
miglioramento

Insieme ai risultati, gli/
le insegnanti mi danno 
indicazioni su come 
migliorare

5 0.77 3.31
(1.13)

Tab. 2 - Sintesi delle scale proposte con numero di item, valore di attendibilità.
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4.2. Prime evidenze dai dati: 
differenze tra valutazione in 
itinere con voto e senza voto

Una prima analisi è stata condotta per esplo-
rare l’associazione tra la condizione valutativa 
(valutazione con voto in itinere vs valutazione 
senza voto in itinere) e le risposte ai singoli item 
del questionario. A tal fine, sono stati utilizzati 
test del chi-quadrato per confrontare la distribu-
zione delle risposte tra le due condizioni. L’ana-
lisi ha evidenziato numerose differenze statisti-
camente significative tra i due gruppi di studenti 
e studentesse, di cui si riportano sinteticamente 
le associazioni più rilevanti, organizzate per area 
tematica.

Con riferimento agli aspetti di correttezza per-
cepita nella valutazione, si rileva che gli studenti 
nella condizione valutazione senza voto in itinere 
ritengono in misura significativamente maggio-
re che le verifiche siano valutate correttamente 
dai docenti, sia le proprie (χ² = 10.62; p < .05) 
che quelle dei compagni e delle compagne (χ² = 
13.56; p < .01).

Inoltre, percepiscono una maggiore traspa-
renza del processo valutativo: nello specifico, gli 
studenti che hanno esperito una valutazione sen-
za voto in itinere ritengono in misura maggiore 
che i loro insegnanti condividano gli obiettivi e i 
criteri delle prove (χ² = 28.39; p < .001), fornendo 
loro concrete indicazioni di miglioramento (χ² = 
23.89; p < .001). 

Gli aspetti legati alla gestione delle emozioni e 
alle dimensioni relazionali differiscono con riferi-
mento alla modalità valutativa: gli studenti della 
condizione di valutazione con voto in itinere, in-
fatti, reagiscono con minore serenità di fronte a 
verifiche insufficienti (χ² = 10.74; p < .05), per-
cependo anche una maggiore difficoltà da parte 
dei loro genitori (χ² = 15.25; p < .01). Nella con-
dizione con voto, inoltre, è più frequente la per-
cezione di sentirsi giudicati come persone nella 
valutazione (test di associazione lineare = 4.15; p 
< .05) e maggiore la difficoltà a gestire l’ansia da 
prestazione (test di associazione lineare = 5.64; 
p < .05). Anche le relazioni con i docenti sembra-
no risentire della modalità valutativa, in quanto 
gli studenti che hanno esperito una valutazione 
senza voto in itinere percepiscono un maggiore 

supporto da parte degli insegnanti: dichiarano 
più spesso che i docenti li aiutano a comprendere 
i loro punti di forza e debolezza (χ² = 13.58; p < 
.01), parlano del loro andamento scolastico (χ² = 
22.63; p < .001) e trasmettono fiducia e serenità 
al gruppo classe (χ² = 14.94; p < .01).

Gli aspetti positivi della valutazione senza 
voto in itinere sembrano riflettersi anche sulle 
questioni più specificatamente didattiche. Difatti, 
il gruppo di studenti che ha esperito una valuta-
zione senza voto in itinere ritiene che i loro do-
centi utilizzino differenti metodologie didattiche 
(χ² = 24.08; p < .001) e trattino gli argomenti da 
un punto di vista pluridisciplinare (χ² = 10.46; p < 
.05), condividendo gli obiettivi delle lezioni con la 
classe (χ² = 10.13; p < .05), stimolando maggio-
re collaborazione (χ² = 16.71; p < .01), dialogo e 
partecipazione (χ² = 11.95; p < .05), oltre che il 
pensiero critico (χ² = 16.83; p < .01).

Infine, la valutazione senza voto in itinere 
sembra associarsi a una maggiore motivazione 
intrinseca: gli studenti coinvolti in questa moda-
lità riportano in misura maggiore di essere stimo-
lati ad apprendere (χ² = 13.27; p < .05), e meno 
frequentemente dichiarano di studiare solo per 
ottenere voti o giudizi positivi (test di associazio-
ne lineare = 8.39; p < .01).

La Tab. 3 riporta le percentuali di accordo e 
disaccordo in relazione agli item che hanno fatto 
registrare una differenza statisticamente signifi-
cativa tra gruppi con valutazione educativa (sen-
za voto in itinere) e valutazione tradizionale (con 
voto in itinere).

Studenti di classi che hanno sperimentato la 
valutazione in itinere senza voto tendono a ripor-
tare percezioni più positive in numerose aree: 
maggiore correttezza e trasparenza della valuta-
zione, una minore difficoltà nella gestione delle 
emozioni legate alla valutazione, un maggiore 
supporto da parte dei docenti e della classe, un 
maggiore interesse e coinvolgimento nello stu-
dio, più orientato alla motivazione ad apprendere 
che all’ottenimento di un voto o giudizio positivo. 
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Completo 
disaccordo

Completo 
accordo

Gli/le insegnanti valutano 
correttamente le mie verifiche

VE 6.7% 8% 24% 22.7% 38.7%
VT 15.8% 12.5% 31.6% 17.8% 22.4%

Gli/le insegnanti valutano 
correttamente le verifiche di tutti

VE 6.7% 16% 18.7% 32% 26.7%
VT 16.4% 13.8% 32.9% 17.1% 19.7%

Gli/le insegnanti condividono gli 
obiettivi delle verifiche e i criteri con 
cui le valutano

VE 4.5% 4.5% 29.9% 9% 52.2%

VT 9.7% 14.9% 32.1% 24.6% 18.7%

Insieme ai risultati, gli/le insegnanti 
mi danno indicazioni su come 
migliorare 

VE 6.7% 1.3% 17.3% 30.7% 44%

VT 15.1% 15.1% 23.7% 26.3% 19.7%

Reagisco con serenità di fronte ai 
risultati negativi delle verifiche

VE 24% 13.3% 28% 22.7% 12%
VT 36.8% 19.7% 19.1% 10.5% 13.8%

I miei genitori reagiscono con 
serenità di fronte ai miei risultati 
negativi 

VE 12% 18.7% 25.3% 24% 20%

VT 34.2% 13.2% 17.8% 13.2% 21.7%

Le valutazioni delle verifiche non 
mi fanno sentire giudicato come 
persona

VE 13.3% 17.3% 24% 21.3% 24%

VT 28.3% 17.8% 18.4% 13.8% 21.7%

Gestisco bene la mia ansia da 
prestazione

VE 20% 14.7% 28% 22.7% 14.7%
VT 35.5% 19.1% 18.4% 13.8% 13.2%

Gli/le insegnanti mi aiutano a 
comprendere i miei punti di forza e 
di debolezza nelle loro materie 

VE 8% 9.3% 25.3% 26.7% 30.7%

VT 20.4% 15.8% 28.9% 19.7% 15.1%

Gli/le insegnanti parlano con me del 
mio andamento scolastico 

VE 8% 5.3% 25.3% 18.7% 42.7%
VT 17.1% 15.1% 36.8% 13.8% 17.1%

A scuola trattiamo argomenti da un 
punto di vista pluridisciplinare

VE 4% 4% 25.3% 34.7% 32%
VT 11.2% 9.2% 34.2% 22.4% 23%

Gli/le insegnanti utilizzano diverse 
metodologie didattiche

VE 4% 1.3% 13.3% 21.3% 60%
VT 6.6% 11.8% 23% 30.3% 28.3%

Gli/le insegnanti stimolano il dialogo 
e la partecipazione durante le lezioni

VE 5.3% 0% 24 % 30.7% 40%
VT 7.9% 10.5% 22.4% 33.6% 25.7%

Gli/le insegnanti stimolano la 
collaborazione all’interno della 
classe

VE 4% 2.7% 10.7 % 34.7% 48%

VT 7.2% 11.8% 25 % 26.3% 29.6%

Gli/le insegnanti stimolano la 
rielaborazione personale e il 
pensiero critico

VE 5.3% 4% 21.3 % 40% 29.3%

VT 7.2% 11.8% 36.8 % 18.4% 25.7%

Gli/le insegnanti stimolano la mia 
motivazione ad apprendere

VE 9.3% 5.3% 33.3 % 30.7% 21.3%
VT 19.1% 17.8% 29.6 % 19.1% 14.5%

Gli/le insegnanti condividono con la 
classe gli obiettivi delle lezioni 

VE 6.7% 4% 21.3 % 30.7% 37.3%
VT 5.9% 14.5% 26.3 % 31.6% 21.7%

Studio soprattutto per avere voti e 
giudizi positivi

VE 8% 5.3% 21.3 % 30.7% 34.7%
VT 3.3% 2.6% 14.5 % 26.3% 53.3%

VE: valutazione educativa; VT: valutazione tradizionale

Tab. 3 - Grado di accordo e disaccordo tra la condizione Valutazione Educativa (VE, senza voto in itinere) 
e Valutazione Tradizionale (VT, con voto in itinere).
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4.3. Analisi delle relazioni tra 
percezione della valutazione 
e della didattica

Per approfondire le differenze tra studenti 
della condizione con valutazione in itinere senza 
voto e studenti della condizione con voto e per 
esaminare le relazioni tra le dimensioni rilevate 
dal questionario, è stato condotto un test t per 
campioni indipendenti.

In particolare, sono state confrontate la gestio-
ne delle emozioni legate alla valutazione, le per-
cezioni relative al rapporto con i/le compagni/e, le 
percezioni relative a motivazione, coinvolgimento 
e sostenibilità dello studio, le percezioni relative 
alla qualità della relazione con le/gli insegnanti, la 
percezione di una didattica attiva e coinvolgente 
e la percezione di una valutazione equa e finaliz-
zata al miglioramento dei due gruppi. 

In tutte le scale si apprezzano punteggi medi 
superiori per il gruppo di studenti che frequen-
ta classi in cui si svolge la valutazione educati-
va (ovvero, senza voto in itinere). In particolare, 
la Tab. 4 evidenzia le differenze statisticamente 

significative. Come si può notare, tali differenze 
sono relative alle scale:

•	 Percezioni relative a motivazione, coinvolgi-
mento e sostenibilità dello studio (t = -2.07; 
p < 0.05);

•	 Percezione di una didattica attiva e coinvol-
gente (t = -4.09; p < 0.01); 

•	 Percezione di una valutazione equa e finaliz-
zata al miglioramento (t = -4.49; p < 0.01).

Sono state analizzate ulteriormente le asso-
ciazioni tra le tre scale che presentano differenze 
statisticamente significative tra i due gruppi (Tab. 
5). Le correlazioni tra le scale risultano significa-
tive ed elevate (r = .74; p < .001).

Le correlazioni tra i punteggi delle tre scale 
suggeriscono che in generale studenti che perce-
piscono il sistema di valutazione come orientato 
al miglioramento tendono anche a vivere l’inse-
gnamento in maniera più coinvolgente e parteci-
pativa e a riscontrare maggiore interesse e moti-
vazione nell’apprendimento.

 
Valutazione educativa
(senza voto in itinere; 

n=75)

Valutazione tradizionale
(con voto in itinere; 

n=152)
t

  Media (DS) Media (DS)

Gestione delle emozioni legate alla 
valutazione 3.00 (1.04) 2.73 (1.13) -1.77

Percezioni relative al rapporto con i/le 
compagne/i 4.09 (0,85) 3.87 (0.86) -1.90

Percezioni relative a motivazione,  
coinvolgimento e sostenibilità dello 
studio

3.37 (0.96) 3.09 (0.96) -2.07*

Percezioni relative alla qualità della 
relazione con le/gli insegnanti 3.76 (0.94) 3.48 (1.05) -1.91

Percezione di una didattica attiva e 
coinvolgente 3.98 (0.83) 3.46 (0.93) -4.09**

Percezione di una valutazione equa e 
finalizzata al miglioramento 3.77 (1.03) 3.08 (1.11) -4.49**

* p< 0.05; **p< 0.01

Tab. 4 - Differenze nelle dimensioni indagate con il questionario tra studenti del gruppo Valutazione educativa 
(senza voto in itinere) e studenti del gruppo con valutazione tradizionale (con voto in itinere).
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Tuttavia, come evidenzia la Fig. 1 relativa alle 
scale Percezione di una valutazione equa e finaliz-
zata al miglioramento e Percezione di una didat-
tica attiva e coinvolgente, prendendo in conside-
razione le scelte valutative emerge una tendenza 
chiara: mentre studenti appartenenti a classi in 
cui è stata adottata la valutazione educativa si 
concentrano in misura maggiore nel primo qua-
drante (con punteggi medio-alti su entrambe le 
dimensioni), studenti delle classi con valutazione 
tradizionale si distribuiscono prevalentemente 
nel terzo quadrante, evidenziano punteggi infe-
riori sia per la didattica sia per la valutazione.

Le risposte fornite da studentesse e studenti 
sembrano dunque indicare che le preferenze va-
lutative tendono ad accompagnarsi a specifiche 
scelte didattiche. In particolare, i dati suggeri-
scono che una valutazione incentrata in itinere 
non su voti ma su riscontri descrittivi risulta mag-
giormente associata a una didattica attiva e coin-
volgente (Corsini, 2025).

4.4. Analisi preliminari sulle 
domande aperte 

Sul piano qualitativo sono state analizzate 
preliminarmente le risposte aperte che studen-
tesse e studenti hanno fornito alle due doman-
de finalizzate a individuare ciò che li faceva stare 
bene e male a scuola. 

Le risposte fornite da studenti e studentesse 
sono state lette integralmente e successivamen-
te codificate attraverso un processo di catego-
rizzazione tematica, volto a individuare nuclei di 
significato ricorrenti. Le categorie sono state co-
struite secondo un approccio bottom-up a partire 
dai contenuti emergenti dalle risposte, con l’o-
biettivo di sintetizzare le principali fonti di benes-
sere e malessere scolastico percepite. Sebbene 
l’elaborazione sia ancora in corso, i primi esiti 
hanno messo in evidenza alcune tendenze diver-
genti tra gli studenti e le studentesse delle clas-
si con valutazione tradizionale e il gruppo delle 
classi con valutazione senza voto.

In particolare, come si osserva dalla Tab. 6, 
con riferimento alle fonti di malessere a scuola, 
tra gli studenti e studentesse della condizione 
valutazione in itinere con voto, la fonte di disagio 
più frequente è rappresentata dalla valutazione 
(23.7%), seguita dallo studio (21.7%). Al contra-
rio, tra gli studenti che hanno esperito una valu-
tazione senza voto in itinere (valutazione educa-
tiva), gli aspetti valutativi sono menzionati meno 
frequentemente (16%) come causa di malesse-
re, mentre lo studio è segnalato leggermente di 
più (24%).

Per quanto riguarda gli aspetti di benessere, 
invece, gli studenti delle classi senza voto in itine-
re attribuiscono rilevanza maggiore alle relazioni 
con i compagni (62.7%) rispetto al gruppo con 
valutazione tradizionale (43.4%). Viene inoltre 
segnalato più spesso il ruolo rivestito dal piacere 

 
Percezione di una 
didattica attiva e 
coinvolgente

Percezioni relative 
a motivazione, 
coinvolgimento e 
sostenibilità dello 
studio

Percezione di una didattica attiva 
e coinvolgente  

Percezioni relative a motivazione, 
coinvolgimento e sostenibilità 
dello studio

,735**  

Percezione di una valutazione 
equa e finalizzata al 
miglioramento

,741** ,743**

* sig.< 0.05; ** sig.< 0.01

Tab. 5 - Correlazioni tra scale.
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intrinseco che si trae dallo studio e dall’imparare 
cose nuove (10.7% vs 5.3%).

Questi dati si situano in linea con le eviden-
ze discusse, suggerendo l’idea che l’approccio 
valutativo adottato dal docente sia intrecciato 
con numerosi aspetti dell’esperienza scolastica e 
dell’apprendimento in generale.

5. Considerazioni conclusive
Il contributo ha presentato i risultati preli-

minari di una ricerca-formazione condotta in 
una scuola secondaria di secondo grado. Nella 
scuola, docenti di quattro classi ricorrono alla 
valutazione educativa impiegando in itinere non 
voti, ma i soli riscontri descrittivi. Allo scopo di 
ottenere informazioni su dimensioni significative 
dell’esperienza scolastica e del benessere per-
cepito, viene somministrato un questionario agli 
studenti e alle studentesse dell’intero istituto. I 
risultati evidenziano differenze significative tra 
il gruppo di studenti appartenenti alle classi che 
hanno esperito una valutazione educativa e il re-
sto dell’istituto. In linea con quanto rilevato nella 
letteratura di settore, i dati raccolti suggeriscono 

che un approccio valutativo centrato su riscontri 
descrittivi si associa a miglioramenti del benes-
sere scolastico e si accompagna a maggiore inte-
resse, coivolgimento e motivazione nello studio e 
una minore difficoltà nella gestione delle emozio-
ni negative legate alla valutazione. Tali differenze 
si estendono anche ad aspetti legati alla didattica 
e alla dimensione relazionale. Infatti, il gruppo di 
studenti che esperisce riscontri descrittivi in iti-
nere, tende a percepire una valutazione più cor-
retta e adeguata e, più in generale, un maggiore 
supporto da parte di docenti e pari. 

Anche le analisi condotte sulle risposte aperte 
arricchiscono e confermano il quadro emerso dai 
dati del questionario. Studenti delle classi con 
una valutazione educativa tendono ad attribu-
ire minore centralità alla valutazione nella defi-
nizione degli aspetti di malessere scolastico e a 
riconoscere in misura maggiore l’influenza dell’a-
spetto relazionale e dell’interesse come fonti 
principali di benessere. 

Lo studio presenta alcuni limiti, legati in par-
ticolare all’assegnazione non randomizzata di 
docenti e studenti ai due gruppi e al campione 
circoscritto a un singolo istituto. Non si tratta di 
uno studio sperimentale con gruppo di controllo 
e i processi valutativi non sono stati osservati, ma 

Fig. 1 - Relazione tra la percezione di una valutazione equa e finalizzata al miglioramento 
e la percezione di una didattica attiva e coinvolgente negli studenti delle classi  

con valutazione tradizionale (con voto in itinere) e valutazione educativa (senza voto in itinere).
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dichiarati da scuola e docenti. Ulteriori approfon-
dimenti sulla natura delle concrete scelte valu-
tative operate dai due gruppi di docenti sono ne-
cessari per ottenere indicazioni potenzialmente 
utili per valutare l’efficacia delle diverse tipologie 
di feedback impiegate. Tuttavia, gli esiti, pur non 
generalizzabili, mostrano piena coerenza con la 
letteratura di ricerca e offrono spunti concreti per 
una riflessione sugli effetti delle pratiche valuta-
tive e didattiche. 

Inoltre, l’associazione osservata tra la per-
cezione di una valutazione equa e quella di una 
didattica attiva suggerisce che tali dinamiche 
possano rafforzarsi reciprocamente. Questa re-
lazione, infatti, è verosimilmente circolare e ri-
teniamo che non sia possibile stabilire se siano 
le scelte valutative a influenzare le modalità di-
dattiche o se al contrario il ricorso a pratiche di-
dattiche più attive e partecipative orienti in senso 
descrittivo le prassi valutative. A tal proposito 
sembrano opportune analisi in grado di coinvol-
gere una più ampia varietà di contesti scolastici. 

Valutazione educativa
(senza voto in itinere)  

Valutazione 
tradizionale

(con voto in itinere)

Cosa ti fa stare male a scuola?

16,0% La valutazione 23,7%

24,0% Studiare 21,7%

32,0% Non ci sono cose che mi 
fanno stare male 22,4%

Cosa ti fa stare bene a scuola?

62,7% Il rapporto con le/i 
compagne/i 43,4%

10,7% Studiare e imparare 5,3%

18,7% Non ci sono cose che mi 
fanno stare bene 27,0%

Tab. 6 - Risposte alle domande aperte su benessere/malessere a scuola.
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Sintesi
L’articolo propone un’estensione metodologica 
della Ricerca-Formazione (R-F) ai contesti so-
cio-educativi e all’Istruzione e Formazione Pro-
fessionale (IeFP), settori caratterizzati da forte 
eterogeneità, target fragili e assetti organizza-
tivi non standardizzati. Attraverso l’analisi degli 
aspetti metodologici della R-F e degli elementi 
caratterizzanti i contesti considerati il contributo 
arriva a proporre una rielaborazione dei cinque 
principi fondanti della R-F (Vannini, 2018). L’in-
tento è quello di riflettere sulla loro applicabilità 
in ambienti non scolastici, evidenziando le sfide 
e le opportunità che ne derivano in termini di 

professionalità educative, lavoro interprofessiona-
le e co-costruzione di pratiche riflessive. L’approc-
cio si conferma uno strumento capace di genera-
re apprendimento trasformativo, riconoscimento  
delle competenze e valorizzazione dei saperi si-
tuati, contribuendo alla qualificazione dei conte-
sti educativi non formali e al rafforzamento della 
loro legittimità formativa e pedagogica.

Parole Chiave: Ricerca-Formazione; Contesti so-
cio-educativi; Istruzione e Formazione Professio-
nale; Professionalità educative; Competenze di 
ricerca.
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1. Introduzione
Dal 2013 – anno della sua fondazione – il Cen-

tro Interuniversitario di Ricerca Educativa sulla 
Professionalità dell’insegnante (CRESPI) ha con-
centrato le proprie attività di ricerca sui docen-
ti della scuola con impatti importanti in termini 
di innovazione della ricerca e della formazione 
(Asquini, 2018; Dodman et al., 2025). Sebbene 
negli anni la R-F abbia già mostrato la sua efficacia 
e adattabilità anche in ambiti diversi dalla scuo-
la (si veda ad es. Bondioli & Savio, 2014; Ciani, 
2018; Luppi et al., 2019; Zobbi & Pintus, 2024), 
in questa sede si cercherà per la prima volta di 
allargare formalmente il suo perimetro ai conte-
sti socio-educativi e all’Istruzione e Formazione 
Professionale (IeFP). A tal proposito, i 5 punti 
della R-F (Vannini, 2018) verranno adattati per 
integrarsi più efficacemente in questi contesti, 

 
 
 
a seguito di una riflessione sulle specificità e di-
versità di questi ambiti in termini di professiona-
lità delle figure educative, del ruolo di chi svolge 
ricerca, dei target, delle loro complessità e delle 
competenze che vengono mobilitate e promosse.

L’articolo tenta, in sintesi, di rispondere alla 
seguente domanda conoscitiva: è possibile decli-
nare i pilastri della R-F nei contesti socio-educa-
tivi e nella formazione professionale?

Abstract
The article proposes a methodological exten-
sion of  Research-based Teacher Profession-
al Development  (R-TPD) to  socio-educational 
contexts  and  Vocational Education and Training 
(VET), sectors characterized by strong heteroge-
neity, vulnerable target groups, and non-stand-
ardized organizational structures. By analyzing 
the methodological features of R-TPD and the 
defining elements of the contexts under con-
sideration, the paper advances a reworking of 
the five founding principles of R-TPD (Vannini, 
2018). The aim is to reflect on their applicabil-
ity in non-school settings, highlighting the chal-
lenges and opportunities that emerge in terms of  

professionalism, interprofessional work, and 
the co-construction of reflective practices.  The 
approach is confirmed as a tool capable of gen-
erating transformative learning, recognition of 
competences, and the valorization of situated 
knowledge, contributing to the qualification of 
non-formal educational contexts and to strength-
ening their formative and pedagogical legitimacy.

Keywords: Research-based Teacher Professional 
Development; Socio-educational contexts; Voca-
tional Education and Training; Educational pro-
fessionals; Research competences.
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2. Quadro teorico-
applicativo

2.1. I contesti socio-educativi e la 
IeFP: eterogeneità, vincoli e risorse

Fin dal Libro Bianco Insegnare e apprendere: 
verso la società conoscitiva (CE, 1996), l’Unione 
Europea ha posto con decisione l’accento sul-
la necessità di riconoscere e valorizzare tutte le 
forme di apprendimento – formale, non formale 
e informale – come leve strategiche per l’inclu-
sione sociale, la partecipazione democratica e 
l’accesso all’istruzione superiore. Il documento 
ha contribuito a ridefinire il concetto stesso di 
apprendimento, riconoscendone la diffusione in 
una pluralità di spazi e tempi di vita: dai contesti 
formali, strutturati intenzionalmente per finalità 
educative, a quelli non formali, dove l’apprendi-
mento è intenzionale ma collocato in ambienti 
non scolastici, fino ai contesti informali, dove le 
competenze si sviluppano in modo non intenzio-
nale attraverso l’esperienza quotidiana.

L’importanza e la pertinenza dell’apprendi-
mento non formale e informale sono rese eviden-
ti dalle esperienze acquisite attraverso interventi 
in contesti socio-educativi3. In particolare, l’ap-
prendimento non formale e informale svolge un 
ruolo importante per lo sviluppo delle capacità 
interpersonali, comunicative e cognitive essen-
ziali, quali il pensiero critico, le abilità analitiche, 
la creatività, la capacità di risolvere problemi e la 
resilienza. All’interno di questa cornice, i contesti 
socio-educativi, pur operando al di fuori del siste-
ma di istruzione formale, assumono una rilevanza 
crescente. Si configurano come spazi di appren-
dimento flessibili e ibridi, capaci di rispondere in 
modo efficace alla complessità dei bisogni edu-
cativi contemporanei. Questi servizi, promossi da 
enti locali, cooperative sociali, organizzazioni del 
terzo settore o enti accreditati, si rivolgono a una 
molteplicità di destinatari e si declinano in inter-
venti che vanno dalle attività ricreative e culturali 
a percorsi educativi strutturati, spesso finalizza-
ti al contrasto della dispersione scolastica, alla 

3  In questa sede, con la dicitura “contesti socio-educativi” si fa riferimento sia ai servizi socio-educativi, di tipo non assistenziale, finalizzati alla promozione di benessere, 
autonomia e socializzazione, sia a esperienze progettuali educative che, più in generale, possono svilupparsi nell’ambito del terzo settore.

promozione del benessere e allo sviluppo delle 
competenze di cittadinanza. 

Un tipo di contesto differente, ma con finalità 
– più o meno esplicitamente – analoghe, è rap-
presentato dall’Istruzione e Formazione Profes-
sionale (IeFP). A tal proposito, i percorsi di IeFP 
sono percorsi formativi rivolti a studenti che ter-
minano il primo ciclo di istruzione e portano al 
conseguimento di qualifiche e diplomi professio-
nali, rispettivamente dopo tre e quattro anni. La 
IeFP è parte del sistema educativo di istruzione 
e formazione nazionale e, attraverso essa, è pos-
sibile assolvere il diritto-dovere di istruzione e 
formazione. Per questa ragione, a differenza del-
la precedente formazione professionale, la IeFP 
promuove sia competenze tecnico-professionali 
che competenze di base, così da conciliare for-
mazione al lavoro ed educazione integrale della 
persona, promuovendo le competenze di citta-
dinanza previste dal regolamento sull’obbligo di 
istruzione e delle competenze chiave europee. 
La IeFP è di competenza regionale, questo signi-
fica che, salvo alcuni elementi comuni stabiliti a 
livello statale, in Italia esistono molteplici sistemi 
IeFP regionali con caratteristiche ben distinte, in 
termini finanziari, di gestione del personale e di 
organizzazione dei curricoli.

2.2. Le diverse traiettorie della 
carriera educativa e formativa

Il personale educativo, attivo all’interno delle 
istituzioni dell’apprendimento non formale, opera 
per la promozione delle competenze trasversali 
mobilitanti, per sviluppare la metacognizione e 
sostenere atteggiamenti positivi verso il cambia-
mento e l’apprendimento, in linea con il concet-
to di growth mindset (Dweck, 2006). Questi tra-
guardi sono particolarmente complessi proprio in 
ragione della vulnerabilità del target, che può in-
cludere giovani che hanno vissuto esperienze di 
insuccesso scolastico, adulti in condizione di fra-
gilità e molti altri soggetti che, in generale, han-
no sviluppato atteggiamenti e credenze sull’in-
telligenza e l’apprendimento come fattori statici 
(fixed mindset). Una tale complessità la si ravvisa 
anche per il personale della IeFP, il quale opera 
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con un target caratterizzato da vulnerabilità ana-
loghe; a ciò si aggiunge il fatto che  frequente-
mente non possiede una formazione pedagogica 
specifica (Carlini & Evangelista, 2020).

Per rispondere a queste sfide, chi opera nei 
contesti socio-educativi deve predisporre per-
corsi flessibili e articolati, attraverso l’elabora-
zione di un curricolo non formale che si distingue 
per alcune caratteristiche fondamentali:

•	 connessione alle esperienze, alle conoscen-
ze e all’identità dei soggetti partecipanti;

•	 creazione di ambienti di apprendimento in 
cui i partecipanti acquisiscono un senso di 
partecipazione effettiva alle attività svolte e 
alla produzione di artefatti visibili e imple-
mentabili (project-based learning);

•	 riconoscimento delle esperienze vissute e 
promozione delle soft skills;

•	 promozione dell’agency dei partecipanti.

In parallelo, il personale della formazione nel-
la IeFP, benché operi entro un curricolo formale, 
si ritrova spesso a lavorare anche sul piano del 
curricolo implicito (Brescianini, 2025). In questo 
modo, è chiamato a una progettazione in parte 
sovrapponibile a quella dei contesti socio-educa-
tivi non formali, attraverso la predisposizione di 
opportunità di apprendimento mirate allo svilup-
po di soft skills.

Per sostenere e favorire le dimensioni del 
curricolo non formale e/o implicito, il personale 
educativo e formativo si trova frequentemente a 
operare in situazioni di complessità e a confron-
tarsi sui problemi con altre professionalità (inse-
gnanti, assistenti sociali, psicologi, medici, ecc.), 
che portano con sé approcci, concettualizzazioni, 
metodi e scopi differenti. Il lavoro interprofessio-
nale (Brandt et al., 2014; Edwards, 2010; Reeves 
et al., 2018) è una componente della professio-
nalità educativa in contesti non formali e richiede 
specifiche competenze, come ad esempio:

•	 la capacità di lavorare all’intersezione di di-
versi linguaggi e metodi;

•	 saper identificare un problema condiviso, 
riconoscere e valorizzare i diversi punti di 

vista degli altri professionisti, riuscendo a 
rendere al contempo esplicito il proprio;

•	 riuscire a sviluppare un’interpretazione in-
tegrata del problema e guidare interventi 
coordinati e coerenti.

2.3. Il ruolo di chi fa ricerca
Date le specificità dei contesti socio-educati-

vi e della IeFP, diverse saranno le caratteristiche 
del ruolo di chi fa ricerca nel promuovere riflessi-
vità mediante un approccio partecipativo. In un 
recente lavoro del CRESPI (Bondioli et al., 2025) 
vengono descritti i tre principali ruoli dei/lle ricer-
catori/trici all’interno della R-F nei contesti sco-
lastici: facilitatori e garanti del processo, ricerca-
tori esterni tout court, che portano con sé sapere 
teorico-metodologico e garanzia di scientificità 
del processo e formatori.

Se la scuola, seppur tra i continui mutamenti 
influenzati dagli scenari politici ministeriali, pre-
senta un buon livello di strutturazione, con ruoli 
definiti, dispositivi collegiali e curricoli comuni 
(Ciani et al., 2025), l’IeFP e i servizi socio-educa-
tivi presentano una eterogeneità nelle istituzioni 
(servizi, enti pubblici, cooperative, enti forma-
tivi, consorzi, ecc.) e nel modo in cui assumono 
la propria funzione educativa e formativa; ciò, 
con background formativi e professionali di chi 
vi opera molto eterogenei (Cedefop, 2016). A tal 
proposito, se nel contesto scolastico chi fa ricer-
ca funge da facilitatore e promotore di riflessione 
pedagogica, innestandosi su pratiche già esisten-
ti, al contrario nei contesti socio-educativi e nella 
IeFP il lavoro metodologico del team di ricerca si 
fa più articolato, in quanto si tratta di una costru-
zione ex novo di pratiche con un ampio ventaglio 
di figure professionali: educatori, formatori, tu-
tor, docenti di sostegno e coordinatori. Si tratta 
di contesti che richiedono, oltre ai saperi teori-
co-metodologici, la padronanza di competenze 
trasversali (flessibilità, problem solving), com-
petenze analitiche, necessarie per interpretare 
le peculiarità del contesto e dei bisogni e, infine, 
competenze di leadership, utili ad accompagnare 
educatori e formatori lungo il processo di rifles-
sione pedagogica.

Se la scuola possiede una finalità formativa 
chiara, negli altri contesti è presente un intreccio 
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di obiettivi legati, ad esempio, alla prevenzione e 
al contrasto della dispersione scolastica, all’in-
clusione, all’orientamento e all’occupabilità. In 
relazione a ciò, la fase di formazione si focalizza 
spesso sull’analisi delle pratiche formative e i ri-
cercatori utilizzano la R-F come dispositivo meto-
dologico di valore epistemico, in grado cioè di far 
emergere gli impliciti e di consentire il riconosci-
mento delle competenze delle figure formative 
ed educative.

Anche riguardo al tema della gestione dei dati 
durante la R-F, chi fa ricerca è chiamato a operare 
con molta attenzione e delicatezza, data la vulne-
rabilità del target e la pluralità di attori coinvolti 
(UE 2016/679, art. 4). Legato a questo aspetto, vi 
è, infine, quello della restituzione e messa in evi-
denza dei risultati che – a differenza della scuola 
– non può rientrare in un processo istituzionale 
quale il PTOF, ma richiede di valorizzare gli im-
patti della ricerca attraverso la creazione di siner-
gie con i vari stakeholder del territorio, al fine di 
promuovere le finalità educative e formative.

2.4. Target: diversità, bisogni, 
fragilità

Un elemento che accomuna gran parte dei 
servizi socio-educativi e dei percorsi di IeFP è 
che essi si rivolgono a un target spesso fragile e 
che fa esperienza di situazioni di disagio.

Benché la IeFP sia un’alternativa alla scuola 
secondaria di secondo grado, le caratteristiche 
degli studenti di questi percorsi sono molto dif-
ferenti rispetto a quelle dei loro coetanei che fre-
quentano la scuola, quantomeno nelle proporzio-
ni: sul totale dei frequentanti, la IeFP presenta la 
percentuale più alta di studenti di origine stranie-
ra (MIM, 2023) e con disabilità (MI, 2022), oltre a 
riportare il più alto tasso di abbandono scolastico 
(MIUR, 2019). Si tratta di vere e proprie forme di 
segregazione scolastica su base etnica e socio-e-
conomica, dovute soprattutto al fenomeno, am-
piamente presente in Italia, dell’early-tracking 
(Brunello & Checchi, 2007; Cordini, 2019). Date 
le caratteristiche di fragilità degli studenti che la 
frequentano, la IeFP rappresenta una zona grigia 
pedagogica (Tramma, 2015), cioè una «terra di 
mezzo» in cui il disagio degli individui non oltre-
passa le soglie di accesso ai servizi e non li collo-

ca ai margini dello scenario sociale, ma neppure 
al centro, finendo così col renderli «i veri invisibi-
li» (Tramma, 2015, pp. 66-67).

A differenza della IeFP, i servizi socio-educa-
tivi spaziano, in base alla loro mission, da quelli 
di natura più ricreativo-culturale – rivolti a perso-
ne che non necessitano di un sostegno educati-
vo specifico – a quelli destinati a giovani e adulti 
in particolari situazioni di fragilità (MLPS, 2025). 
Questo, tuttavia, non esclude che nel primo tipo 
di contesto siano assenti situazioni di vulnerabili-
tà sociale. Ciò significa che il ventaglio di bisogni 
educativi di chi frequenta i servizi socio-educativi 
è molto ampio ed eterogeneo, come sottolineato 
anche dalla normativa di riferimento per la figura 
dell’educatore professionale socio-pedagogico: 
famiglie in difficoltà, minori a rischio, persone 
anziane, con disabilità, detenute, di origine stra-
niera e in povertà educativa o materiale rappre-
sentano solo alcune delle situazioni con cui l’e-
ducatore si confronta quotidianamente. Inoltre, 
quando riguardano i minori, i contesti socio-edu-
cativi sono spesso in rete con la scuola, interve-
nendo rispetto a bisogni che quest’ultima fatica a 
soddisfare, oltre che sostenendo indirettamente 
l’apprendimento scolastico.

Le caratteristiche delineate rendono questi 
contesti educativo-formativi dei contesti di R-F 
particolarmente sfidanti dal punto di vista dei 
bisogni educativi a cui devono rispondere i pro-
fessionisti che vi operano. Si tratta di bisogni 
complessi ed eterogenei, che richiedono profes-
sionalità educative competenti in ambiti diversi 
e capaci di aggiornarsi in autonomia e in modo 
continuo.

2.5. Le competenze della Ricerca 
Formazione

La R-F mira a promuovere una postura rifles-
siva (Dewey, 1910) intesa come un processo in-
tenzionale che scaturisce da situazioni proble-
matiche, genera dubbi e conduce a un’indagine 
fondata per trovare soluzioni significative. Chi 
partecipa a un percorso di R-F, specialmente in 
contesti organizzativi caratterizzati da comples-
sità, genera processi trasformativi in termini di 
apprendimento individuale e organizzativo (Me-
zirow, 2003).
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In quest’ottica, le competenze sviluppate nei 
percorsi di Ricerca-Formazione possono essere 
assimilabili alle competenze trasversali, intese 
come configurazioni complesse e integrate di 
conoscenze, abilità, atteggiamenti, valori, mo-
tivazioni e risorse personali che permettono di 
agire in modo efficace, consapevole e adattivo 
in contesti reali, professionali e sociali (Hoskins 
& Crick, 2010; Rychen & Salganik, 2003). Esse 
emergono dall’orchestrazione di risorse cognitive 
e non cognitive, interne ed esterne, e si concretiz-
zano nell’azione situata, che ne rappresenta, allo 
stesso tempo, l’ambito di manifestazione, acqui-
sizione e valutazione (Pellerey, 2004; Quaglino, 
1993). 

Strettamente connesso al concetto di com-
petenza trasversale applicato alla R-F è il fra-
mework europeo ResearchComp (European Com-
mission, 2022), che, in continuità con EntreComp 
(Bacigalupo et al., 2016), DigComp (Vuorikari et 
al., 2022) e LifeComp (Celis et al., 2021) offre 

uno strumento per la promozione di saperi che 
possono promuovere competenze mobilitanti, in 
questo caso legate alla ricerca. La Fig. 1 illustra le 
componenti di ResearchComp.

Molte delle competenze del framework risul-
tano coerenti con gli apprendimenti propri della 
R-F: il pensiero critico e la riflessività (cognitive 
abilities), la collaborazione e il dialogo interpro-
fessionale (working with others), l’autonomia 
nella gestione della ricerca (managing research), 
l’impatto sociale e l’agency (making an impact), 
fino allo sviluppo di consapevolezza metacogniti-
va (self-management), ecc.

Tali dimensioni confermano la natura trasfor-
mativa e professionalizzante della Ricerca-For-
mazione, un approccio che mobilita le compe-
tenze chiave di chi opera nei contesti educativi e 
formativi, favorendo anche la riconoscibilità pro-
fessionale delle figure educative, spesso a rischio 
di marginalizzazione nelle organizzazioni multi-
professionali (Luppi, 2018).

Fig. 1 - Il framework ResearchComp (Fonte: European Commission, 2022).
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3. I 5 punti della R-F 
declinati nei contesti socio-
educativi e nella IeFP

L’analisi delle peculiarità dei contesti socio-e-
ducativi e dell’IeFP, integrata dalle esperienze di 
ricerca presentate nel paragrafo 1, consente di 

ipotizzare alcune caratteristiche specifiche che la 
Ricerca-Formazione può assumere in tali ambiti.

La Tab. 1 propone, nella colonna di sinistra, i 
cinque principi metodologici fondamentali del-
la R-F (Vannini, 2018), mentre nella colonna di 
destra una possibile declinazione nei contesti 
socio-educativi e della IeFP, tenendo conto del-
le loro specificità organizzative, professionali e 
pedagogiche.

I 5 punti della R-F  
(Vannini, 2018) Specificità nei contesti socio-educativi e di IeFP

Chiara esplicitazione della 
finalità della ricerca in termini 
di crescita e sviluppo della 
professionalità degli insegnanti 
direttamente coinvolti e 
un’attenzione a documentare e 
analizzare le ricadute in termini 
di cambiamento

Poiché lo sviluppo professionale si rivolge a molteplici figure professionali 
- operanti su target ad alto grado di complessità e non tutte unicamente 
in quello specifico contesto - l’esplicitazione delle finalità dovrà tener 
conto della necessità di creare alto livello di commitment tra i destinatari 
per evitare un approccio calato dall’alto, in particolare tenendo in 
considerazione le diversità e disomogeneità in termini di professionalità, 
ruoli e forme contrattuali presenti in questi contesti.

Creazione di un gruppo di R-F di 
cui facciano parte ricercatore/i 
e insegnanti, nel quale vengano 
chiariti i diversi ruoli dei 
partecipanti e in cui vengano 
negoziati e chiariti obiettivi 
e oggetti, scelte valoriali e 
metodologiche della R-F

Il gruppo di R-F può includere diverse figure professionali (come educatori, 
formatori, operatori del terzo settore e professionisti del sociale). I ruoli 
vengono definiti valorizzando i contributi di ciascuno, nella co-costruzione 
di un percorso condiviso e in relazione alla complessità dei bisogni 
educativi e dei contesti sociali in cui si opera.

Centratura sulle specificità dei 
contesti – istituzionali e non 
– in cui si svolge la R-F, che si 
concretizza in tutte le fasi della 
ricerca attraverso un’analisi dei 
vincoli e delle risorse in essi 
presenti

I contesti socio-educativi variano notevolmente rispetto alla scuola per 
l’eterogeneità nelle strutture organizzative, nelle fonti di finanziamento e, 
conseguentemente, nei vincoli e nelle risorse. Lo stesso vale per i percorsi 
di IeFP, che differiscono su base regionale dal punto di vista normativo 
e, in generale, hanno autonomie maggiori rispetto a quelle della scuola. 
È fondamentale, quindi, analizzare ciascun contesto di ricerca nella sua 
unicità e misurarsi con esso di conseguenza.

Confronto continuo e sistematico 
fra i partecipanti alla ricerca sulla 
documentazione dei risultati e 
dei processi messi in atto nei 
contesti scolastici e in quelli 
della formazione

I contesti socio-educativi e della formazione sono caratterizzati da 
eterogeneità nei modelli e negli assetti organizzativi e dalla presenza 
di più tipologie di professionisti, spesso di settori non educativi. La R-F 
deve creare spazi di confronto che tengano conto di queste diversità 
e specificità, coinvolgendo i vari attori in modo che ciascuno possa 
contribuire alla co-costruzione del percorso di ricerca e di formazione.

Attenzione all’effettiva ricaduta 
degli esiti nella scuola, sia 
per l’innovazione educativa e 
didattica, sia per la formazione 
degli insegnanti

I contesti socio-educativi e della IeFP sono luoghi in cui l’innovazione 
si esprime attraverso pratiche educative flessibili e situate. La R-F 
deve valorizzarne le specificità e ricchezze pedagogiche, sottolineando 
l’impatto delle metodologie laboratoriali, situate e project based come 
spazi privilegiati per l’apprendimento. Particolare attenzione va posta 
alla documentazione dei processi e alla messa a punto di modalità di 
valutazione coerenti con la natura trasformativa e co-costruita dei processi 
formativi in questi contesti.

Tab. 1 - I 5 punti della R-F declinati nei contesti socio-educativi e nella IeFP.
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4. Conclusioni 
L’estensione della Ricerca-Formazione ai 

contesti socio-educativi e dell’Istruzione e For-
mazione Professionale consente di riconoscere 
e valorizzare la pluralità delle pratiche educa-
tive che si sviluppano al di fuori della scuola, in 
ambienti caratterizzati da una forte eterogeneità 
normativa, organizzativa e professionale. Questi 
contesti si distinguono per i curricoli e gli orien-
tamenti progettuali non uniformi, l’orientamento 
alla promozione delle soft skills, l’elevata com-
plessità sociale e la presenza di target educativi 
in condizione di fragilità. Se la scuola fornisce un 
quadro relativamente strutturato e omogeneo, il 
mondo socio-educativo e la IeFP richiedono una 
maggiore adattabilità del dispositivo R-F, che 
deve fare i conti con sistemi meno definiti, obiet-
tivi formativi più flessibili e una compresenza di 
figure professionali con background eterogenei. 

Un punto di attenzione riguarda proprio la 
necessità di adottare metodologie che siano 
in grado di cogliere la complessità dei contesti, 
delle relazioni e dei soggetti coinvolti, superan-
do approcci standardizzati e restituendo spazi di 
parola e centralità ai partecipanti. In questa pro-
spettiva, la R-F si intreccia con il lavoro interpro-
fessionale, che rappresenta uno snodo centrale 
per questi ambiti, richiedendo capacità di ascolto 
reciproco, mediazione tra linguaggi professionali 
e co-costruzione di significati condivisi.

L’attivazione della R-F in tali contesti non 
solo contribuisce alla qualificazione e al ricono-
scimento del lavoro socioeducativo e della IeFP, 
ma rafforza anche l’idea che la ricerca possa pro-
muovere formazione e apprendimento come pro-
cessi continui, distribuiti e situati, capaci di ge-
nerare cambiamento tanto nelle pratiche quanto 
nelle istituzioni che le sostengono.
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Sintesi
L’assistenza residenziale ai minorenni ha stori-
camente rappresentato un contesto di lavoro si-
gnificativo per gli educatori. Le comunità si con-
frontano oggi con una serie di difficoltà, come la 
diminuzione della disponibilità a lavorare in que-
sto tipo di strutture ed il ridotto riconoscimento 
sociale degli educatori. A partire della consape-
volezza dello scarto tra la significatività che le co-
munità rivestono e la visibilità sociale che hanno, 
si è intrapreso un percorso di “ricerca”, “azione”, 
“formazione” e “partecipazione” con alcune re-
altà residenziali dei territori di Parma, Piacenza e 
Reggio Emilia, che ha visto due punti di attenzio-
ne: 1) il bisogno di visibilità, tanto delle Comuni-
tà nel territorio, quanto dell’Università nella rete 
delle Comunità; 2) la messa in discussione delle 
proprie pratiche, nelle e tra le Comunità, nel rap-
porto tra queste e l’Università, e di quest’ultima 
al suo interno, rispetto al tema specifico della  

formazione dell’educatore che opera in tali strut-
ture. Il percorso di Ricerca-Formazione si è con-
cretizzato in una serie di azioni quali una giornata 
di studi organizzata presso l’Università, la costru-
zione di un volume collettaneo e l’inserimento 
nel piano di studi del Corso di Laurea L19 dell’U-
niversità di Parma di un insegnamento dedicato 
al tema delle Comunità.

Parole Chiave: Comunità educative per minoren-
ni; Ricerca partecipativa; Educatori professionali; 
Ricerca-Formazione; Professionalizzazione edu-
cativa.
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1. Una realtà invisibile 
Quello dell’accoglienza e dell’affido rappre-

senta un campo dei servizi socioeducativi com-
posito, in cui trovano collocazione anche le strut-
ture residenziali per minorenni, le cosiddette 
comunità, le quali rappresentano una realtà sto-
ricamente importante per la figura professionale 
dell’educatore, ma che si confronta oggi con una 
serie di difficoltà, tra cui il “ritiro della disponibi-
lità” degli educatori stessi (Tartaglione, 2024, p. 
66). Le precedenti generazioni di educatori, infat-
ti, entravano in contatto con queste realtà sulla 
base di scelte di vita che vedevano l’accoglienza 
di minorenni fragili o difficili, in una situazione di 
piena sovrapposizione tra vita personale e lavoro 
comunitario, in cui il forte investimento valoria-
le dava significato alla fatica e allo sfavorevole 
riconoscimento salariale. Oggi non è raro che ci 
si arrivi attraverso il tirocinio universitario o dopo 
la laurea, avendo poche conoscenze del contesto 
e molte aspettative sul proprio ruolo; aspettative  

 
 
 
che, spesso, sono disattese dall’incontro con una 
realtà faticosa e non sempre appagante. 

La crisi della disponibilità di educatori nelle 
comunità, sintetizzabile nella formula del «“non 
riconoscimento” sociale, contrattuale, economi-
co, narrativo» (Premoli, 2025, p. 165), non è di-
versa da quella che si denuncia, da alcuni anni a 
livello nazionale, rispetto la figura dell’educatore 
tout court (Tramma, 2022). Nel caso delle comu-
nità, tuttavia, all’invisibilità sociale degli educa-
tori si somma quella delle strutture stesse e dei 
suoi ospiti. Un’invisibilità che stride con la loro 
evidente concretezza, testimoniata innanzitutto 
dalla significativa consistenza numerica. 

Tale opacità è riconducibile principalmente a 
criticità di natura normativa. Le disposizioni che 
definiscono in Italia l’identità e regolano la ge-
stione delle strutture residenziali per minorenni 
variano, infatti, in modo significativo da regione a 
regione, rendendo complessa una mappatura si-

Abstract
Residential care for minors has historically been 
a significant working environment for educators. 
Today, these “communities” face several difficul-
ties, such as a decline in the willingness to work 
in this type of facility and reduced social recog-
nition for educators. Aware of the gap between 
the significance of communities and their social 
visibility, a process of “research”, “action”, “train-
ing” and “participation” has been undertaken 
with a number of residential facilities in the Par-
ma, Piacenza and Reggio Emilia areas, focusing 
on two points: 1) the need for visibility – both for 
the communities in the area and for the universi-
ty in the community network; 2) the questioning 
of practices within and between communities, in 
the relationship between them and the universi-
ty, and within the university itself, with regard to  

the specific issue of training educators who work 
in such facilities. The Research-based Teach-
er Professional Development took the form of a 
series of actions, such as a study day organized 
at the University, the creation of a collective vol-
ume, and the inclusion in the curriculum of the 
L19 degree course at the University of Parma of 
a course dedicated to the theme of communities.

Keywords: Residential care; Participatory re-
search; Professional educators; Research-based 
Teacher Professional Development; Profession-
alization.
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stematica e una comprensione organica del feno-
meno nel suo insieme. Sebbene si stia investendo 
per rafforzare una cultura nazionale e condivisa 
in materia di accoglienza – le Linee di indirizzo 
(MLPS, 2017; 2024a) ne sono una testimonian-
za, come d’altronde l’istituzione del Sistema In-
formativo dell’Offerta dei Servizi Sociali (SIOSS) 
– la frammentarietà e l’invisibilità sottendono a 
tale fenomeno, impattando sulla percezione dei 
professionisti che vi operano. 

È a partire della consapevolezza dello scarto 
tra la significatività che le comunità rivestono - 
per gli educatori che le occupano e le persone 
che accolgono – e la visibilità sociale che han-
no – a livello pubblico, ma anche della ricerca e 
della formazione universitaria – che si è deciso di 
iniziare un percorso di ricerca partecipativa con 
alcune realtà residenziali dei territori di Parma, 
Piacenza e Reggio Emilia3, di cui, nel presente 
contributo, si cercherà di restituire alcuni aspetti 
qualificanti, quali la definizione del problema e la 
descrizione dell’impianto metodologico.

2. Le comunità in cifre 
I dati attuali forniti dal Ministero del Lavoro e 

delle Politiche Sociali (MLPS, 2024b) mostrano 
che sono 42.002 i minorenni collocati in affida-
mento familiare e a servizi residenziali (3,5 ogni 
mille residenti 0-17 anni). Sono 33.310 i mino-
renni allontanati dalla famiglia al netto dei Mi-
nori Stranieri Non Accompagnati (MNSA) e sono 
30.936 quelli accolti nelle comunità residenziali 
o che si trovano in affidamento familiare per al-
meno cinque notti a settimana; per 26.010 di 
loro è stato disposto il collocamento presso una 
struttura residenziale, con un tasso in crescita 
del 2,8% rispetto al 2022. 

Circa le misure di collocamento, il 61% dei 
casi avviene attraverso disposizioni dell’Autorità 
giudiziaria, il 59% su mandato del Servizio socia-
le territoriale e il 47% a seguito dell’intervento 
delle Forze dell’ordine; quando l’affidamento è 
consensuale, il 39% dei collocamenti è effettua-
to dal Servizio sociale, mentre il 26% è richiesto 
dalla famiglia. 

Ad oggi, le strutture operative sul territorio 
italiano sono 3.997. Tra le otto tipologie di strut-

3  Progetto di ricerca “Minors and educators in residential care” sostenuto dalle risorse del Bando per la ricerca di Ateneo 2022 dell’Università di Parma. 

ture individuate nelle Linee di indirizzo per l’ac-
coglienza nei servizi residenziali (MLPS, 2024a), 
si registra in prevalenza la presenza di comunità 
socioeducative, il 30% dell’offerta complessiva, 
seguita da servizi per l’accoglienza di bambini e 
genitori (21,5%) e da comunità familiari (21,3%). 
Gli alloggi ad alta autonomia (11%), le comuni-
tà multiutenza (3,1%), educativo-psicologiche 
(2,4%) e di pronta accoglienza (2,4%) rappre-
sentano circa il 20% della restante proposta at-
tiva. Infine, l’8,3% è costituito da comunità non 
specificate, riconducibili ai progetti sperimentali 
in risposta a esigenze contingenti (MLPS, 2024a). 

Il quadro che si delinea è evidentemente più 
articolato di quanto la rassicurante espressio-
ne “comunità educative” porterebbe a pensare. 
Non è un caso che, tra gli elementi di criticità 
che maggiormente ricorrono nelle esperienze 
dei responsabili di questi servizi e dei coordina-
tori delle singole strutture residenziali (Zobbi & 
Pintus, 2024), vi siano le molteplici misure che 
il Legislatore definisce relativamente al dispositi-
vo dell’affidamento e a come esse stabiliscano il 
confine entro il quale la struttura residenziale svi-
luppa il proprio progetto di servizio. Sebbene gli 
sforzi volti a uniformare a livello nazionale la cul-
tura dell’accoglienza in Italia, altresì espressi nei 
dispositivi di soft law (MLPS, 2017; 2024a) e in 
risposta alle sollecitazioni europee (AGIA, 2020; 
MLPS, 2024b), lo Stato riconosce a Regioni e Pro-
vince autonome la propria autonomia legislati-
va in materia, incaricandole di definire, a livello 
territoriale, la propria cultura dell’accoglienza. A 
ciò è corrisposto – e continua a corrispondere – 
il proliferare di Decreti regionali e modelli di ge-
stione locali, che accentuano l’eterogeneità del 
fenomeno.

3. La questione dei termini
Il frastagliato quadro normativo appena deli-

neato si accompagna ad un uso altrettanto varie-
gato di termini per descriverne attori e contesti. 
Ad esempio, è ancora comune l’espressione “co-
munità educative per minori”, anche se in riferi-
mento ai ragazzi e alle ragazze delle comunità co-
mincia ad essere preferito il termine minorenne in 
sostituzione a quello di minore. Ciò è dovuto alla 
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recente riflessione prodotta a livello normativo, 
ovvero delle evoluzioni legislative e semantiche 
appartenenti all’area della tutela (MLPS, 2024a). 
L’utilizzo crescente di tale termine riflette la ten-
denza attuale ad interrogarsi sulle implicazioni 
che nell’ambito del diritto e della cultura italiani 
possono avere sia l’impiego di un aggettivo dimi-
nutivo e potenzialmente riduttivo, sia la mancan-
za di un termine univoco per riferirsi a coloro che 
hanno un’età inferiore a 18 anni (Fadiga, 2015).  
Accanto a tale termine ricorrono, poi, aggetti-
vi quali difficili, fragili, vulnerabili, alla cui base 
permane l’interrogativo circa il loro essere inter-
scambiabili o, al contrario, rappresentativi di de-
terminati elementi tali da renderli esclusivi. Tale 
ambiguità semantica trova un contesto di accen-
tuazione nella scuola, dove, nella maggior parte 
dei casi, questi aggettivi sono utilizzati senza di-
stinzioni particolari e ricondotti sotto l’ombrello 
unificante dell’espressione “Bisogni Educativi 
Speciali”, la quale porta all’attivazione di Piani 
Didattici Personalizzati, per coloro sia che pro-
vengono da una famiglia che genera difficoltà, sia 
che manifestano comportamenti oppositivi e che 
si trovano costantemente in condizioni di rischio. 

L’ambiguità terminologica non è un elemento 
puramente linguistico, ma incide direttamente 
sulla rappresentazione sociale e sulla definizione 
dei compiti professionali degli educatori.

4. La formazione perduta
Il lavoro dell’educatore di comunità è sogget-

to a molteplici criticità, sia in seno alla particolare 
tipologia di ospiti che accoglie (Puliatti, 2014), sia 
in riferimento all’organizzazione di tali contesti. 

Le comunità accolgono bambini, preadole-
scenti e adolescenti con biografie complesse e, 
in questo senso, il doversi costituire “ambiente 
familiare” (MLPS, 2024a) per ospiti segnati da 
vissuti di incuria, abbandono o abusi, oppure per 
minorenni stranieri arrivati da percorsi migrato-
ri autonomi, espone gli educatori a un forte im-
pegno emotivo e psicologico (Grasso & Pillera, 
2025). Quando poi gli ospiti crescono, le relazioni 
si distendono, i percorsi di comunità mostrano 
la loro efficacia e ci si potrebbe concentrare sul 
raccogliere i maggiori frutti del proprio lavoro, gli 
ospiti sono chiamati ad emanciparsi dai servizi 

che li hanno accolti e ad andare nel mondo, men-
tre gli educatori ripartono daccapo con altri ospi-
ti, di nuovo piccoli, feriti, “difficili”. Un ciclo conti-
nuo di esposizione a biografie complesse, traumi 
e relazioni spesso conflittuali. Oltre a questo, per 
garantire la continua presenza di educatori in 
ogni momento della vita degli ospiti, il lavoro di 
comunità si articola in turni diurni e notturni, nei 
giorni feriali e festivi. 

Questa organizzazione, sommata all’orizzonte 
di senso fornito dalla dimensione familiare, com-
porta alcuni possibili esiti critici, come la “promi-
scuità” del lavoro stesso, che rende labili i confini 
fra il professionista e la persona, fra il lavoro e la 
casa, fra sé e l’altro (Steckley, 2020a; 2020b), 
esponendo l’educatore al rischio di burnout (Giu-
sti & Masiello, 2003), esaurimento emotivo e 
senso di depersonalizzazione (Eenshuistra et al., 
2019). 

In questo quadro, la formazione assume un 
valore fondamentale, oltre che per garantire la 
qualità dell’intervento e il benessere degli ospiti 
(Steckley, 2020a; 2020b), anche per promuovere 
il benessere degli educatori, snodo centrale della 
vita di comunità (Brunori & Raggi, 2007). 

Purtroppo, anche se gli enti gestori delle co-
munità sono tenuti a garantire la formazione, 
quest’ultima non viene sempre declinata in ter-
mini di aggiornamento teorico e/o riflessione 
sulle pratiche quotidiane, ma, a causa di risor-
se limitate, problemi legati alla turnazione degli 
educatori o emergenze organizzative (Bastianoni 
& Taurino, 2009), sovente si limita alla sola for-
mazione tecnica obbligatoria (primo soccorso, 
antincendio, ecc.) o si risolve in riunioni d’équipe 
o supervisione psicopedagogica (Puliatti, 2014). 
Inoltre, quando presente, gli educatori rilevano 
criticità in merito alla formazione che ricevono, 
riferibili a scarsa conoscenza e misconoscimen-
to che gravitano attorno al lavoro di comunità, e 
che si traducono spesso in un’offerta di conte-
nuti certamente interessante, ma lontana dalla 
quotidianità lavorativa dell’équipe. Proposte for-
mative stimolanti, ma percepite come “alte” o 
“troppo lontane”, che costringono gli educatori a 
un complesso lavoro di traduzione fra il concetto 
generale e il qui e ora dello specifico intervento, 
un’operazione di mediazione culturale fra mondi 
intersecati ma distanti (Ascari, 2022). Il perce-
pire distanza fra l’offerta formativa e le proprie 
realtà lavorative rimanda, anche, a possibili vis-
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suti di scarsa partecipazione al proprio processo 
formativo, rispetto al quale, talvolta, gli educatori 
si sentono semplici spettatori (Grasso & Pillera, 
2025). Emerge, ancora, il peso della riflessione 
personale, passaggio necessario a rielabora-
re quanto offerto dalla formazione, che tuttavia 
richiede energie già molto provate dal lavoro in 
situazione, fra conflitti con gli ospiti, alto carico 
gestionale, basso riconoscimento pubblico e, a 
volte, scarso riconoscimento interno, tra gerar-
chie lavorative e difficoltà nel rendere partecipi 
tutti gli educatori delle scelte organizzative o di 
metodo (Cantos et al., 2024).

5. Alla ricerca di una 
formazione possibile

È dentro questa tensione tra invisibilità strut-
turale e crisi formativa che si colloca il progetto 
qui presentato. 

In continuità con le recenti Linee di indirizzo 
per l’accoglienza nei servizi residenziali (MLPS, 
2024a, p. 11), che invitano a «colmare la distan-
za fra la ricerca e le pratiche» e ad alimentare «un 
processo circolare e dinamico fra saperi diversi», 
si è deciso, quindi, di promuovere un percorso di 
ricerca, che avesse anche una forte valenza for-
mativa con alcune comunità in dialogo con l’Ate-
neo di Parma, in primis, per via dei tirocini previsti 
per il CdL L19. In particolare, è stato adottato un 
disegno di ricerca partecipativo, orientato, cioè, 
a ridurre lo scarto tra il sapere elaborato in am-
bito universitario e l’azione educativa concreta-
mente realizzata nelle strutture residenziali per 
minorenni (Bourke, 2009). Porsi in un’ottica par-
tecipativa vuole dire intendere l’indagine in colla-
borazione diretta con coloro che sono interessati 
dalla questione studiata allo scopo di agire un 
cambiamento (Vaughn & Jacquez, 2020). Chi si 
colloca come ricercatore entro questa prospet-
tiva, condivide l’esigenza di coinvolgere in modo 
sostanziale e significativo le persone attraversa-
te da un interesse e/o coinvolte in ciò su cui si 
intende indagare (nel nostro caso coordinato-
ri e educatori di comunità educative), affinché 
queste abbiano un ruolo attivo nel processo di 
decisione sulla raccolta e sulla costruzione del-
la conoscenza emergente dalla ricerca. In que-

sto senso, uno degli obiettivi di chi si muove in 
questa direzione è sfidare gli equilibri di potere 
presenti nella ricerca tradizionale, in modo che 
chi partecipa – tanto come ricercatore quanto 
come operatore – si emancipi dai vincoli tradizio-
nali dei loro contesti e si sviluppino comunità di 
persone reciprocamente autocritiche e riflessive 
(Sense, 2006, p. 4). Nel quadro particolare della 
Ricerca-Formazione (Dodman et al., 2025), a cui 
si è fatto riferimento nello strutturare il rapporto 
con le comunità, ciò si sostanzia nella forte con-
nessione tra l’essere coinvolti in un processo di 
ricerca (partecipare) e generare un cambiamento 
(azione), anche in termini di sviluppo professio-
nale (formazione).

Avendo come sfondo questa cornice meto-
dologica, il disegno di ricerca adottato si è confi-
gurato anche come un percorso di formazione, e 
ciò tanto per il gruppo di ricercatori propriamente 
detti, quanto per i professionisti delle comunità 
educative coinvolte. In particolare, nel corso de-
gli incontri iniziali con i referenti e i coordinatori 
delle comunità, sono stati progressivamente in-
dividuati due ambiti prioritari di attenzione, at-
torno ai quali sono stati definiti gli obiettivi e le 
azioni del percorso.

Il primo ambito di attenzione ha riguardato 
l’esigenza di visibilità e di riconoscimento: da un 
lato, delle Comunità nel territorio e nel contesto 
universitario, in particolare nell’ambito del Corso 
di Laurea in Scienze dell’Educazione e dei Pro-
cessi Formativi; dall’altro, dell’Università all’in-
terno della rete delle Comunità. 

Il secondo ambito di attenzione ha riguardato 
l’attivazione di un processo di messa in discus-
sione e di ridefinizione delle proprie pratiche nel 
medio-lungo periodo: sia all’interno e tra le Co-
munità, sia nel rapporto tra queste e l’Università, 
ma anche all’interno dell’istituzione universitaria 
stessa, con specifico riferimento alla formazione 
dell’educatore che opera nei servizi residenziali. 

6. Dalle parole ai fatti 
Per rispondere a tali istanze di visibilità e 

cambiamento sono state realizzate una serie di 
azioni configurabili, allo stesso tempo, come esi-
ti parziali del percorso in atto e come condizioni 
generative per la prosecuzione del progetto nel 
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tempo.
A seguito delle interviste con i referenti dei 

servizi ed i coordinatori delle comunità coinvol-
te (N= 5)4, dalle quali sono emersi alcuni nodi 
problematici che hanno orientato la direzione 
iniziale del percorso (Zobbi & Pintus, 2024), tra 
novembre 2024 e gennaio 2025, sono stati con-
dotti tre focus-group con gli educatori afferenti a 
tre strutture (N= 23)5, durante i quali sono stati 
confermati i bisogni emersi inizialmente, sintetiz-
zabili, da un alto, nella necessità di dare visibilità 
alle comunità e agli educatori che vi operano e, 
dall’altro, nella rilettura critica delle proprie pra-
tiche in chiave ri-progettuale.

Le attività sopra descritte hanno condotto 
all’organizzazione di una giornata di studi rivolta 
agli stakeholder locali e agli studenti dei corsi di 
laurea L19. In tale occasione, accanto a contri-
buti di inquadramento teorico-metodologico, è 
stato dato spazio alle comunità coinvolte nella 
prima fase del progetto, attraverso interventi vol-
ti a problematizzare e rielaborare criticamente le 
proprie esperienze.

A questa è seguita la redazione di un volume 
collettaneo (Pintus & Zobbi, 2025) che, prenden-
do le mosse dai contributi dei relatori, ha coinvol-
to ulteriori voci di operatori del settore. Il volu-
me non è stato inteso come la documentazione 
conclusiva del progetto, ma come dispositivo, 
che attraverso la scrittura, intendeva sostenere e 
ampliare lo spazio di confronto tra i diversi attori 
delle comunità e le istituzioni (compresa quella 
accademica) con cui esse interagiscono, nonché 
costruire uno spazio nel quale riflettere, narrare, 
documentare e interrogare le proprie pratiche 
(Ferretti & Gambacorta, 2025).

Infine, per dare concretezza alle istanze emer-
se nelle diverse occasioni di confronto e porre in 
luce gli esiti raccolti della ricerca partecipativa, 
è stato possibile istituire un insegnamento op-
zionale nel piano di studi del Corso di Laurea in 
Scienze dell’educazione e dei processi formativi 
dell’Università di Parma sul tema delle Comu-
nità, alla cui definizione del programma hanno 
partecipato, attraverso alcuni incontri dedicati, 
i coordinatori e gli educatori delle tre comunità 
educative coinvolte. In questo senso, l’istituzio-
ne di un insegnamento rappresenta un segnale 
tangibile dell’investimento su questo ambito da 

4  Cooperativa Sociale La Tenda degli Argini (PR), Comunità educativa L’Alveare, ASP (PR), Proges Cooperative Sociale (PR), Comunità educativa KQuadro, Kairos Servizi 
Educativi (PC), e Strutture di accoglienza straordinaria “Orizzonti” e “Oasi”, ASP (RE).
5  Nello specifico, hanno partecipato a questa fase della La Tenda degli Argini, L’Alveare e KQuadro.

parte dell’Ateneo, nonché evidenza della volontà 
di avviare un processo di consolidamento di spazi 
di relazione, confronto e reciprocità, che necessi-
ta di tempi evidentemente più distesi di quanto 
un singolo progetto possa coprire.

7. Un percorso che continua
Come premesso, non si è voluto, qui, dare 

spazio all’interpretazione da parte del gruppo di 
ricerca delle esperienze degli educatori incontra-
ti, quanto esplicitare la postura che ha condotto 
la progettazione e la realizzazione del percorso. 

La ricerca partecipata, sfidando gli equilibri 
di potere della ricerca tradizionale, in cui un solo 
attore osserva, ascolta e interpreta, è piuttosto 
orientata a un cambiamento, rintracciabile sia a 
livello di pratiche, che di riflessione su di esse. 
Si è voluto, quindi, sottolineare il bisogno di spo-
gliarsi di questo ruolo, o quanto meno problema-
tizzarlo, riconoscendoci come soggetto parte del 
discorso indagato. 

In questo senso, quanto raccolto pone delle 
premesse da verificare, nel medio e lungo perio-
do, al cambiamento, sia in coloro che praticano 
quotidianamente il lavoro educativo nei contesti 
considerati, sia in coloro che contribuiscono alla 
formazione dei futuri professionisti dell’educa-
zione. Un cambiamento apparentemente sottile 
che, però, si rende visibile, per i primi, laddove, 
chiamati a narrare le prassi che realizzano, ri-
flettono sul proprio agire ri-significandolo per 
renderlo accessibile ai teorici e agli educatori in 
formazione (gli studenti); per i secondi, laddove 
condividono i contesti del sapere con i pratici, in-
tendendoli non solo come fonte alla quale attin-
gere, ma come partner attivi dei processi di pro-
gettazione e di diffusione del sapere stesso. In tal 
senso, la ricerca partecipativa ha consentito, per 
un verso, di ridurre la distanza tra il piano della 
riflessione, della ricerca e del pensiero che viene 
proposto nei corsi a vocazione professionale per 
gli educatori e l’azione educativa che si realizza 
nei servizi destinati all’accoglienza dei minoren-
ni che si trovano in condizione di vulnerabilità, 
e, per l’altro, di istituire uno spazio formale per i 
professionisti – di scrittura, di dialogo – nel quale 
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interrogare le proprie pratiche per poterle narra-
re, non solo e non tanto attraverso la mediazione 
dell’accademia, quanto servendosi del proprio 
osservatorio e della propria voce, in un processo 
di co-costruzione della conoscenza. Il tentativo 
di sfidare gli squilibri di potere tipici della ricerca 
tradizionale, in modo che chi partecipa – come ri-
cercatore, come professionista – si emancipi dai 
vincoli canonici dei ruoli e dei contesti di appar-
tenenza, ha preso corpo nella forte connessione 
tra il partecipare a un processo di ricerca e il ge-
nerare, proprio attraverso tale partecipazione, un 
cambiamento, sia in termini di visibilità e tangibi-
lità della propria professione, sia in termini di con-
tributo alla formazione dei futuri professionisti.
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Sintesi
Le Associazioni Cooperative Scolastiche (ACS) 
sono state un’originale proposta per l’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 è avviato un per-
corso di accompagnamento per individuare ipo-
tesi di ricerca e azioni per qualificare l’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.

Keywords: Cooperation; Competences; Profes-
sional Development; Methodological Innovation; 
Curriculum.
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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 più 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 più 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 è 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 attività 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 è 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 
è ulteriormente accentuato nel 2003, quando il 
Ministero dell’Istruzione, Università 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 

«offrire percorsi didattici basati sulla sperimenta-
zione della pratica cooperativa e sullo sviluppo del-
la sua cultura, per favorire esperienze di collabo-
razione e solidarietà, 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 legalità, dell’etica, della 
solidarietà, 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 l’applica-
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, 
l’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 è articolata 
in diverse forme proponendo strumenti per favo-
rire la promozione delle attività e della realizza-
zione delle ACS così come per sostenere il lavoro 
degli insegnanti (modelli di progettazione didat-
tica curricolare, rubriche per l’autovalutazione e 
la valutazione delle competenze, format di su-
pervisione delle attività). 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 qualità delle esperienze, delle forme orga-
nizzative e didattiche, così come della varietà di 
prodotti e servizi generati dalle ACS, costituisco-
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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 
identità 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-
atività, 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 l’ambiente e il 
fuori scuola. Le ACS, per gli insegnanti coinvolti, 
rappresentano una delle opportunità per espri-
mere la co-disciplinarietà e la costruzione di co-
munità di pratica (Wenger, 1998), sia all’interno 
delle singole scuole che tra più scuole, come op-
portunità per lo sviluppo professionale (Ellerani, 
2015).

Questo ultimo aspetto è stato individuato 
come uno dei punti di criticità, 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; così 
come è faticoso riconoscere l’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 attività formative proposte dall’Ufficio Scuola 
delle Federazione, è emerso il problema della dif-
ficoltà 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 
continuità della progettazione ACS in carico allo 
stesso insegnante per più anni. Per rispondere 
alla problematica emergente e individuare solu-
zioni, si è considerato di avviare un progetto di Ri-
cerca-Formazione atto a promuovere l’avvio e il 

consolidamento di una comunità 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 modalità 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. In tal senso, una direzione di ricerca espli-
cita come 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 
l’apprendimento (Gericke et al., 2022; Raviv et 
al., 2019). Inoltre, il contesto laboratoriale as-
sume un intrinseco significato pedagogico, come 
già 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 realtà 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 realtà 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 variabilità 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-
lità disciplinare, per attivare metodologie coeren-
ti, diviene occasione sia di sviluppo professionale 
sia di capacità di innovare (aggiustare, affinare, li-
mare) le proprie modalità di insegnamento orien-
tate all’apprendimento, così come assumere la 
forma delle comunità di pratica. A tal proposito, 
vi sarebbe coerenza con il costante corpus di ri-
cerche che mostra come la qualità dell’insegna-
mento sia collegato alla partecipazione a comu-
nità di pratica (Hudson, 2024; Olmo-Extremera 
et al., 2025; Wang & Fun, 2025; Watson, 2014), 
a come vi sia una certa correlazione tra le comu-
nità 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-
nità 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 opportunità 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., 

2017; 2023). Ciò trova inoltre coerenza con gli 
studi dei sistemi scolastici definiti ad alta qualità 
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 opportunità, 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, è come 
l’apprendimento continuo degli insegnanti in una 
comunità di pratica implica la co-costruzione 
ricorsiva dei significati in base alle riflessioni e 
agli scambi esperienziali, contribuendo a formare 
una capacità 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, 
così come del proprio sviluppo professionale. In 
questo contesto di co-agency chiunque può es-
sere considerato un apprendente e un esperto: 
lo sviluppo professionale all’interno delle co-
munità di pratica diviene possibile direzione per 
accedere a conoscenze e strumenti in grado di 
favorire l’apprendimento in forme più efficaci e, 
dunque, di ridurre i potenziali di disuguaglianze 
(Darling-Hammond, 2024).

Costituire dunque una comunità 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 attività di accompagna-
mento proposte dall’Ufficio Scuola della Federa-
zione nell’anno scolastico 23-24, si è individuata 
un’azione tesa a delineare, insieme con gli inse-
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gnanti aderenti, la costituzione di una comunità 
di pratica professionale, con gli obiettivi di: 

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

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

3.	individuare un modello di progettazione in gra-
do di connettere l’attività 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-
sività dell’insegnante» (Cardarello, 2018, p. 43). 

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

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

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

Nella proposta di R-F avviata, una particola-
re prospettiva di interesse è 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 può assumere la 
R-F, la loro figura rappresenta quell’osservatore 
esterno che, oltre a poter contribuire al percor-
so di ricerca 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”, può consentire un 
approfondimento della riflessione e una chiarifi-
cazione delle questioni affrontate (Nigris et al., 
2020).

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

Fase Attività

Scelta dell’aspetto da indagare/
valutare e dello strumento con cui 
indagare/valutare

Definizione dell’aspetto problematico:
discontinuità della progettualità ACS e del suo potenziale riferimento 
educativo;
comprensione dell’ACS come organizzazione didattica “naturalmente 
multidisciplinare a sostegno dello sviluppo professionale degli 
insegnanti e della comunità scolastica/territoriale.

Definizione dell’oggetto di ricerca Co-costruzione di un modello progettuale attraverso la comunità di 
pratica.

Definizione del calendario degli 
incontri e delle attività

Format degli incontri:
presentazione dei progetti ACS realizzati/in essere;
presentazione degli strumenti di progettazione in uso;
individuazione degli elementi di criticità nella progettazione;
individuazione degli aspetti di caratterizzazione didattica delle ACS;
individuazione delle competenze formate nelle attività ACS coerenti 
con il curricolo previsto dalle singole scuole;
riflessione sulle metodologie di progettazione per esprimere 
 multidisciplinarietà e cooperazione tra insegnanti.

Tab. 1 - Definizione co-costruita del percorso di R-F.
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4. Esiti in progress
Il percorso è in itinere, come l’adesione e lo 

sviluppo della comunità di pratica che, conside-
rati gli obiettivi, tenderà a modificarsi continua-
mente. Un indicatore che possiamo però evi-
denziare nel secondo anno di attività (24/25) è 
l’aumento delle richieste pervenute all’Ufficio 
Scuola della Federazione di accompagnare l’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 comunità 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 altresì permesso 
di individuare più facilmente le competenze svi-
luppate nei singoli progetti ACS, e operare una 
più 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 è stato 
possibile interrogarsi e riflettere sulla coerenza 
delle metodologie didattiche utilizzate con quelle 
che le ACS richiedono per espanderne appieno le 
potenzialità. Le narrazioni degli insegnanti tutor 

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’attività delle ACS: 

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

Definizione degli elementi di miglio-
ramento

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

Avvio della comunità di pratica con:
incontri mensili tra insegnanti tutor ACS/ricercatore/facilitatori;
presentazioni e scambi di materiali da parte dei tutor ACS;
supervisione sulle attività 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 attività ACS.

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